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CAPITULO 1: INTRODUCCION
1.1 Necesidad de este estudio
Los Valores Educativos han sido uno de los temas más debatidos
en Congresos internacionales recientes: La Escuela y los Valores,
congreso Mundial de Ciencias de la Educación, Québec, Canadá,
1981; Educar para los Valores en la Escuela del aBc 2000, Congre-
so de la Oficina Internacional de la Enseñanza Católica, Bangkok,
1982; Valores de la persona y técnicas educativas, Congreso
Iberoamericano de Educación, Buenos Aires, 1981; Afio 2000: Peda-
gogla de Valores ético—sociales para nuestros pueblos, Congreso
Interamericano de Educación Católica, Caracas, 1983. En términos
de Pascual (1988) : “Una educación centrada en los valores es una
educación centrada en el hombre”. (p.21) . Diaz Allué (1990>, en
orientación en los Planes de Estudio de Pedagogía, señala la
importancia del sentido de los valores y la orientación,
lamentando que de los planes de estudio de los programas de doce
facultades esta orientación educativa se ofrezca únicamente en
dos de ellas, añadiendo: “En la renovación de programas debería
quedar constancia escrita de estos temas de cuya importancia
somos tan conscientes los profesores de Orientación”. (p. 419i
y por si todo lo anterior no bastare para justificar la
necesidad de este estudio, en el VI Congreso Naciomal de Pedago-
gía (1976), con el tema general de Crítica y porvenir de la
Educación, se dedica una Sección corupleta de cinco ponencias que
abordan los valores en la Educación (Marín Ibaflez, 1976; Pérez
Alonso—Geta. 1985>. De estas cinco ponencias la primera de ellas
expThra los valores que se desean alcanzar en la comunidad educativa:
2“Cuáles son los valores que atraen al aluno...? ¿ Cuáles
son los que mueven a los padres...? ¿ Cuáles son los que
que atraen y mueven al profesorado...? ¿ Cuáles son los
desean las Instituciones...? ¿ Cuáles los que espera la
sociedad en general o el propio estado?.
Es una tarea larga en un campo, si no virgen, no
demasiado cultivado, al menos con esta intención de puntua—
lizar cuanto esperan de la educación todos los que
en ella intervienen o reciben sus resultados”. (Marín Iba—
fiez, 1916, ~‘. 152>.
La segunda ponencia estudia los valores educativos en sus
dimensiones permanente y cambiante, concluyendo que los valores
fundamentales no experimentan cambios.
tas Actitudes frente a los Valores, es el tema de la tercera
ponencia, esta actitud “es la disposición a responder, estimar
y actuar respecto a los valores.. .la manera de cultivar tales
actitudes en el educando”. (Marín Ibañez, 1976, Pp. 158—159>.
La cuarta ponencia enfrenta los Valores como fundamento de la
actividad educativa; aquí, Marín Ibaf~ez, en la presentación de
las ponencias, sostiene que:
“Toda reforma educativa se plantea la eterna cuestión de
que contenidos de la enseñanza son más valiosos.. ¿ Hay que
dar más peso a las ciencias de la naturaleza o a las del
espíritu?.
Hoy se habla reiteradamente del curriculun equilibrado—
do, esto nos obliga a contemplar de algún modo todas las
dimensiones de la personalidad y todos los valores”. (p.160).
La quinta y última ponencia gira alrededor de Crisis do
valores y crisi, educativa, lo que se explica en gran parte al
no encontrar respuestas adecuadas a los plantesajentos anterior-
mente expuestos en las otras ponencias.
Desde que se celebró este Congreso han pasado 15 años, los
temas sobre valores en el tratados siguen siendo de actualidad,
es muy poco lo que se ha logrado clarificar en la educación en
función de valores, siguen existiendo conflictos de valores, y
una gran necesidad de detectar sus causas para encontrar solu-
ciones que abarquen a la totalidad de los miembros que interac:—
túan en el sistema educativo.
Como se indica más adelante, en el Planteamiento del pro—
tierna, este estudio intenta detectar: ¿ Qué tipo de educación
desean impartir los maestros a sus alumnos? ¿ Cuáles son sus
actitudes o valores hacia el modelo educativo? ¿ Cómo perciben
que debería ser la interrelación profesor/alumno. directivos/pro-
fesores, padres/profesores? ¿Qué importancia conceden a la Cduc¿L—
ción los maestros cuando se trata de elegir entre desarrollar la
mente o la personalidad global de los alumnos? ¿Es que la educa-
ción debería ser holistica o si por el contrario debería con—
trarse únicamente en los procesos mentales? Aquí conviene aclarar
que el enfoque holistico a la educación no presupone dejar a un
lado el contenido o lo cognitivo, sino que más bien el aprendi-
zaje es parte de un todo holistico, expresado así en términos de
Abraham Maslow <1979>: “El aprendizaje del contenido no es
enemigo del desarrollo personal. Debemos enfocar esta cuestión
holisticamente y no atomisticamente”. (p. 24). En el referido
articulo, sobre Educación Humanista, Maslow clarifica la
diferencia entre la formación tradicional profesional y la
educación humanista. La primera se centra en el método y el
aprendizaje es intrínseco a la personalidad, la relación profe-
sor/alumno es similar a la del maestro/aprendiz, siendo el prime-
ro un experto que enseña al segundo el cómo hacer las cosas. La
Educación Humanista difiere en sus métodos y en la interrelación
4profesor/alumno (Maslow, 1968), se centra en lograr el crecimien-
to hacia la identidad, autoactualización, el darse cuenta, y la
aceptación del afecto, tener un sistema de valores y un estilo
personal de vida <Maslow, 1919, p. 14>. En su definición de la
Educación Humanista, Maslow sit’la el énfasis en el crecimiento
y maduración, en el cambio y en la mejoría de la condición
humana. De su experiencia como profesor universitario Maslow
llega a la conclusión de que los jóvenes estudiantes tenían
“hambre” de contacto, de identidad y de comunidad. Según Maslow
estas necesidades básicas de gratificación deberían iniciarse en
la escuela primaria y proseguirse en niveles de enseñanza
superiores, lo que es compartido por Brown <1968). Maslow creía
que podían integrarse los enfoques educativos extrínsecos
(educación para la competencia, destrezas) con los intrínsecos
<crecimiento personal), que las ciencias (historia, matemáticas,
biología, incluso estadística) se podían enseñar enfatizando el
descubrimiento personal, el placer del descubrimiento, el
crecimiento personal, y el enriquecimiento de la persona, como
una ayuda para percibir el mundo como realmente éste es, para
llegar a ser una persona más madura que deja a un lado el
comportamiento infantil de pensar en absoluto, para “ver” el
mundo de las probabilidades (Maslow, 1910), por consecuencia el
“conocimiento es posible” (Maslow, 1979, p. 24>.
Otros han compartido esta visión humanista o global de la
educación, postulada por Maslow y los seguidores de la Tercera
Fuerza en psicología, entre ellos Kissinger <1990) , quien en su
reciente Conferencia en el Club de Debate manifestó que “el
5universitario debería estar tornado en la totalidad de las cien-
cias a las huranidades. . .en una palabra su fonación integral”.
(p. 13).
A este respecto el Borrador del Anteproyecto de Ley de La
Ordenación General del Sistema Educativo (NEC, 1990) , en su
exposición de motivos, refiriéndose al Libro Blanco para La
Reforma del Sistema Educativo (NEC, 1989), dice:
“Se fundamenta la Ley en que en la educación se decide la
capacidad de los niños y de los jóvenes para desarrollar
plenamente su identidad personal en el ejercicio de la
libertad, de la tolerancia y de la solidaridad, y que en
ella se transmiten y ejercitan los valores que hacen posible
la vida en sociedad. <p. 3>.
Enfatizando el articulo primero del Libro Blanco que “el
sistema educativo español se orientará a la realización de los
siguientes fines: a) El pleno desarrollo intelectual, afectivo,
social y moral del niño”. (p. 6). osca un desarrollo holistico.
Y en el articulo 19, la educación secundaria contribuirá a:
elegir aquellas opciones que mejor favorezcan su desarrollo
integral como persona”. (p. 8). Además en el articulo 24: “3. El
Bachillerato proporcionará a los alumnos una madurez intelectual
y humana que íes permitirá desempeñar sus funciones sociales con
responsabilidad y competencia”. (p. 9) . Todo lo que podría resu-
mirse en esta frase de Krisnamurti (1981), pronunciada en una
Conferencia en Bombay (India), en 1948:”La función educativa es
producir un individuo integrado que sea capaz de enfrentarse con
la vida inteligentemente, totalmente, no parcialmente”. (p. 19).
Ibáñez—Martin en la Conferencia inaugural del Sympesium Desarro-
lío Bimano y Educación (1991), nenciona repetidas veces que el
6objetivo de la Educación es alcanzar el desarrollo total del
alumno.
El estudio de los valores educativos que caracterizan a los
profesores no ha sido investigado con la profundidad que este
tena requiere. Witt (1471) , en su Tesis Doctoral traza el perfil
interpersonal de profesores exitosos, de las seis características
que menciona como necesarias para ser un profesor eficaz, nos
interesa aquí especialmente una: La percepción que tiene el pro-
fesor de los otros. Esta percepción interpersonal es denominada
por Witt (19111 “necesidad social”, definiéndola como:
las relaciones que se dan entre la gente... Se asume que
dada la presencia psicológica de otra gente, las situaciones
interpersonales producen conductas en un individuo que
difieren de las conductas del individuo cuando éste no
se encuentra en presencia de otras personas. Por conse-
cuencia una necesidad interpersona]. es un requisito para
establecer una relación satisfactoria entre el individuo y
sus contactos humanos”.(p. 41>.
Las actitudes de los profesores ha sido un tema de estudio
e interés desde hace muchísimos años. La cantidad y la variedad
de investigaciones reflejan un interés constante. Algunos de
estos estudios son exclusivamente descriptivos, proporcionando
información acerca de las actitudes que los profesores mantienen.
Otros enfocan únicamente la actitud del profesor, mientras que
otros conparan las actitudes de los profesores con la actitud de
otros grupos, como alumnos, administradores escolares, y padres.
Esto último es lo que permite la Escala VAL-ED que se utiliza en
esta investigación. Además de que:
“Las actitudes tienen una estrecha relación con el proceso
de enseñanza/aprendizaje, ya que las actitudes que 105
estudiantes mantienen hacia los profesores, las materias
académicas, o hacia la escuela como un todo, son factores
7antecedentes que influyen sustancialmente en el proceso de
aprendizaje, de manera que según sea el signo de las acti-
tudes (positivo o negativo), el aprendizaje escolar resul-
tará favorecido o perjudicado”. (Beltrán et al. 1987, p
249)
Lo mismo ocurre con la interacción educativa profesor!-
alumnos, ya que las actitudes de apego, rechazo y preocupación
que los primeros manifiestan a los segundos influencian el rendi.’-
miento escolar de los alumnos, como claramente lo demuestra el
exhaustivo estudio de investigación con actitudes realizado por
Beltrán (1986), que estudia las variables de producto (influencia
de características del alumno) y el proceso de interacción
profesor/alumno; esta última variable o actitud, determina, en
gran parte, el logro o el fracaso de la enseñanza—aprendizaje.
Otros autores han estudiado la interacción prof esor/alumno
determinando las características del profesor (Ryans, 1960); cl
ideal de la interacción en la enseñanza (Reitz, very, y Guthrie,
1965); el ideal de la interacción en profesores con experiencia
y sin experiencia (Friedman, 1961) ; la satisfacción en el trabajo
del profesor como persona, sus intereses y orientaciones, creci-
miento personal y profesional <Hall y Vincent, 1960).
81.2 Planteamiento del. problema
El problena que plantea resolver esta investigación consiste en
buscar respuestas a las siguientes preguntas: ¿Es posible medir
la percepción que tienen de la educación los diferentes miembros
de que se compone la comunidad educativa? Si la respuesta es
afirmativa ¿Cómo hacerlo? ¿De qué forma metodológica que resulte
precisa, clara, y concisa? ¿Con qué instrumento de medida que
ofrezca suficiente fiabilidad y validez y que cuente con un
soporte teórico? ¿Qué tipo de educación idealizan los alunnos/
profesores de Escuelas Universitarias (ElY) y profesores de EGB
en ejercicio? ¿Qué interacciones consideran más adecuadas man-
tener los profesores con los alumnos, con los directivos escola-
res, con los padres, en inclusión, control y afecto? En concreto
lo que pretendemos investigar es: ¿Qué valores educativos carac-
terizan a estudiantes de ElY de Formación del Profesorado, en el
inicio y final de carrera, y a los profesores de escuelas de
educación general básica?
A otras cuestiones responderá este estudio, entre ellas:
¿La diferencia en el nivel de estudies de los alunes de EV y la
experiencia, en el campo laboral de los profesores, provoca
cambios en los valores educativos, o en la percepción, o en la
forma, en que desearían que fuera impartida la educación? ¿ Los
valores educativos difieren según el sexo de los sujetes?
9Por otra parte determinar el tipo de educación e interac-
ción deseada por los alumnos de Escuelas Universitarias <EU},
tiene el doble efecto de detectar el tipo de educación y de
interacción que ellos desean recibir en las EV y el tipo de
educación y de interacción que desearían impartir, más tarde,
como profesores de EGB a sus alumnos.
Como se apreciará, este estudio no intenta modificar valo-
res, lo que, por otra parte seria imposible saber cómo hacerlo
si estos se desconocen; antes habría que conocer con claridad
objetiva cuáles son los valores educativos que guían u orientan
la labor educativa del profesor, considerando que los “valores
son todo aquello por lo que estamos a favor o en contra. Los
valores dan sentido y dirección a nuestras vidas”. (Boye y Howe,
1977, p. 19). Sin embargo, aunque la mcta de este estudio no sea
la modificación de valores, esta podría alcanzarme una vez deter-
minados los diferentes valores educativos que predominan en los
diferentes elementos que participan en el sistema educativo.
La importancia que tiene el evaluar los valores educativos
o expectativas que tienen del sistema educativo los componenl:es
de una comunidad específica es incalculable, ya que no solamente
permite verificar si existe o no discrepancia, entre la percep-
ción que cada uno (directores, profesores, alumnos, padres),
tiene de cómo la educación deberla ser, sino que además evita las
distorsiones que son producto de factores subjetivos; por ejem—
pío a veces, los profesores enfatizan un aspecto de la educación
creyendo que es lo que desean cono prioritario los padres, direc-
tores y alumnos (Hargreaves, 1979> , sin embargo cuando son
lo
medidas las expectativas que estos últimos tienen de la educación
surgen discrepancias o incompatibilidades.
Cuando en un sistema no se da congruencia o compatibilidad
(medida en el FIPO con el indice de compatibilidad o total de
cada subescala), surgirá tensión o conflictos de roles en el
sistema. Es obvio que cuando nos referimos a un sistema a evaluar
y a modificar, según los datos que se obtengan, este no puede ser
un gran sistema, como el sistema educativo de un país en su
totalidad (macrosistema), ni siquiera de una provincia en
particular, sino que tendría que limitarse a una zona educativa
específica, dado que los valores educativos considerados como
positivos en un contexto escolar pueden no serlo en otros. Como
ejemplo, según la clase social (baja o media) , las investiqacio—
nes de Musgrove (1961> demuestran que los padres esperan una
conducta muy diferente de los profesores hacia sus hijos: en las
clases económicas bajas el profesor, según los padres, debería
enseñar a sus hijos las pautas de conducta; en las altas este
rol, de nuevo según los padres, le corresponde hacerlo a la
familia.
Detectar valores significa medirlos, conocerlos. Si deseamos
una reforma educativa debemos conocer primero con qué valores
educativos contamos en los diferentes roles en que participan las
personas que se encuentran inmersas dentro del sistema educativo,
iniciando esta larga labor por los maestros, los artífices que
retransniten más directamente la enseñanza. Husén (1988), al
referirse a paradigmas, lo ha planteado así:
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“¿Qué clase de reforma o cambio en la práctica educativa
deseamos lograr?. En el caso de que demos importancia a la
reforma educativa, no nos sirve bien un paradigma que se
propone abiertamente una información «libre de valores»”.
<p. 58).
En el Plan de Investigación Educativa y Formación del Pro-
fesorado, del Ministerio de Educación y Ciencia, se plantean los
valores como una de las áreas temáticas prioritarias dc in-
vestigación. <MIt, 1989, p. 74).
1.3 objetivos de la investigación
Para responder a todas las preguntas, que se encuentran formula-
das en los apartados anteriores, hemos revisado la literatura
especializada sobre Si tema y hemos encontrado un instrumento de
medida (Escala VAL—ID, de William Schutz), que satisface nuestras
necesidades de medición para este estudio, además de que este
instrumento psicológico está amparado por la Teoría Tridimensio-
nal Interpersonal de Schutz, conocida como Orientación en las
Relaciones Interpersonales Fundamentales (FIR0~ Fundamental
Interpersonal Relations Orientations). Esta teoría y sus instru-
mentos de medida serán ampliamente descritos en el Capitulo III.
El objetivo de este estudio queda así expuesto: Detectar los
valores educativos predominantes en los tres tipos de población
estudiada; estudiantes de EV que inician la carrera, que la
finalizan y maestros de ECE que se encuentran trabajando en
colegios. Estos valores educativos están enmarcados o descritos
en los 106 items que contiene la Escala VAL-ED y pertenecen a 12
dimensiones o subescalas distintas de conducta interpersonal.
12
En resumen, en este estudio sc investigan los valores educa-
tivos, utilizando como instrumento de medición la Escala VAL—ED
de Schutz, teniendo como objetivo detectar los fundamentos que
rigen la conducta interpersonal y educativa de estudiantes en
proceso formativo para llegar a ser maestros y de maestros en
ejercicio de la docencia.
1.4 Puente de datos
Todos los datos utilizados en esta investigación, relacionada con
valores educativos de maestros en formación y maestros en el
ejercicio de sus funciones docentes, provienen del instrumento
psicológico VAL—ED, de William Schutz. Aquí se utiliza una ver-
sión española de la Escala original en inglés, traducción y
adaptación—experimental realizada por el autor de este estudio.
Esta traducción, reproducción y utilización de la Escala en
castellano fue autorizada por Consulting Psycholoqists Press,
Inc., entidad que tiene los derechos de autor de todas las Esca-
las FIRO. <véase Apéndice B>.
1.5 Definición de términos
Adainistradores Escolares: Cuerpos directivos escolares entre los
que se encuentran Inspectores, Directores, Jefes de Estudio,
Tutores.
compatibilidad: Es una función de la interacción entre dos o más
personas, entre una persona y su rol o entre un individuo y su
situación laboral. Si una persona y su rol son compatibles, la
persona invertirá menos tiempo en resolver dificultades y dedi—
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cará más tiempo a orientarse en la tarea a realizar, por lo tanto
la persona que es compatible con su rol realizará un trabajo mas
eficaz que la persona incompatible. En las Escalas FIRO el Indice
de compatibilidad de cada dimensión es facilitado por la suma de
los puntajes de cada subescala.
Ensetanza primaria y secundaria: La enseñanza primaria se define
en la LOGSE como el periodo escolar que se extiende de los 6 años
a los 12 años. La enseñanza secundaria como el periodo coTú—
prendido entre los 12 años a los 18 años.
Escuelas Universitarias CEU): Instituciones educativas que tienen
como objetivo la formación del profesorado de EGL ofreciendo el
titulo universitario de primer ciclo (diplomado>
Interacción: Consiste en el intercambio social de personas que
operan en un mismo sistema social, estando orientadas a una
situación gobernada por símbolos sociales comúnmente comprendidos
o entendidos; lo que ocurre cuando dos o más personas se compor-
tan abiertamente la una hacia la otra, de tal forma que cada una
recibe una impresión distinta suficiente cono para inducir en la
otra una cierta relación. (Bales, 1950) . Del tipo de interacción
profesor/alumno dependen fundamentalmente los resultados de la
acción educativa. (Beltrán, 1986)
interpersonal: Se refiere a las relaciones que se dan entre la
gente en oposición a las relaciones en que COmO minino un parti-
cipante es inanimado. Estas relaciones interpersonales están
influenciadas por la forma en que se percibe la persona a si
misma <nivel intrapeiquico), lo que significa que la percepción
de si mismo se interrelaciona con la percepción que de uno mismo
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tienen los otros, como lo demuestran algunos teóricos e inves-
tigadores sobre el tema. (Richnond, Mason et al., 1972; 1~ogers,
1951; Combs y Snygg, 1959)
Necesidad: Significa una situación o condición de un individuo
determinado. La no realización de una necesidad conduce a con-
secuencias no—deseadas.
Necesidad de afecto: La necesidad de establecer y mantener una
relación interpersonal satisfaetorid con la gente, en lo refe-
rente al afecto y al amor. esta formación de vínculos emocionales
con los otros y la necesidad de sentirse amado depende del grado
en que una persona fue aceptada o rechazada en su infancia. Esta
necesidad de afecto genera tres patrones de conducta interperso—
nal:
a) Nipopersonal: Persona que mantiene distancia afectiva con los
otros y prefiere que hagan lo mismo con él/ella; inconsciente-
mente oree que es “antipático”, y que si estrecha las relaciones
afectivas los otros descubrirán su antipatía, por lo que decide
mantenerse distante.
b) Riperpersonal: Persona con características afectivas inter—
personales completamente opuestas al prototipo hipopersonal.
o) Personal: Persona que no le produce ansiedad ser querida;
inconscientemente cree que es digna de ser amada.
necesidad de control: La necesidad de establecer y mantener una
relación interpersonal satisfactoria con la gente, en lo concer-
niente a decisiones, control y poder. Depende del grado de li-
bertad y disciplina con que se dieron las relaciones entre el
niño y sus padres. Como el afecto genera también tres patrones
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de conducta interpersonal:
a) Abdicrata: Posición propia de la persona sumisa que abdica el
poder y prefiere ocupar roles subordinados y sin responsabilidad.
Inconscientemente no es capaz de tomar decisiones y cree que los
otros así lo perciben.
>4 Autócrata: Persona con rasgos de control opuestos al abdicra-
ta.
c) Demócrata: Persona capaz de decidir y asumir responsabilida-
des; inconscie#tenente así lo cree y no necesita probarlo ante
las otras persbnas.
Necesidad de inclusión: La necesidad de establecer y mantener una
relación interpersonal satisfactoria con la gente, en lo que se
refiere a interacción, contacto, y asociación. Implica la necesí-
dad de pertenecer y ser reconocido como miembro de un grupo,
interrelacionado con los demás en forna satisfactoria. Dependien-
do de cómo el niño fue integrado en el grupo familiar, de adultc,
orientará su conducta de inclusión según uno de estos tres
patrones:
a) Hiposocial: Persona que tiende a la introversión; evitará los
otros y creerá inconscientemente que no es merecedora de recibir
la atención de los otros.
b) Eipersooial: Persona con actitud opuesta a la persona hiposo-
cial.
c) Social: Una persona que se siente bien integrada e incons-~
cientemente cree que los otros la respetan y la incluirán en sus
actividades
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Nec.sidades interpersonales: Las necesidades que pueden ser
satisfechas únicamente cuando se obtiene una relación satisfac-
toria con otras personas.
?adres: Aquellos padres de alumnos que en las Escuelas o Colegios
están organizados y agrupados en la Asociación de Padres de
Alumnos (APA>.
Perc.pción: Esta puede estar distorsionada cuando se atribuyen
a los otros características propias (proyección), fenómeno este
que ha sido ampliamente estudiado por flosenthal (1968, 1972).
Percepción interpersomal:
“La percepción de la persona es una función de las creen-
cias que se tienen sobre una persona, hasta el punto de que
percibimos lo que esperamos percibir, ya que las expecta-
tivas del perceptor afectan a la codificación y retención
de la información y, sobre todo, a las inferencias reali-
zadas sobre dicha información”. (Beltrán, l986,p. 160>.
rodo lo anterior contribuye a la conocida profecía auto—
rrealizada.
Profesor o maestro de ensefiamza primaria y secundaria: Diplomado
universitario formado en BU durante tres años.deestndlos -(~r-irer
ciclo universitario> y que realiza labores docentes en Escuelas
o Colegios públicos y/o privados.
1.6 Limitaciones y delimitaciones
Este estudio se imita a una muestra de sujetos “disponibles a
colaborar”, lo que Kerlinger <1988>, denomina “muestreo acciden-
tal” <p.135) . Este tipo de muestreo no probabilistico —como tam-
bién lo es el aleatorio— es una necesidad de adaptación a la
investigación cuando no se puede disponer do “muestreo por cuota”
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o “muestreo intencional”, por las razones que se exponen:
(a) Completar la Escala VAL—En requiere un tiempo aproximado de
30 minutos y en general los directivos de las SU no están dis-
puestos a someter a sus alumnos a estas evaluaciones a no ser
que el investigador conozca algún(os) directivo<s> y/o profe-
sor(es), que acepten colaborar y/o que el investigador tenga
vinculaciones académicas con las EV de las que tiene que extraer
la nuestra de sujetos. con lo que la muestra queda delimitada a
les sujetos de EV que participan en el estudio y no es por lo
tanto un muestreo representativo de la totalidad de estas insti-
tuciones que ofrecen la carrera de profesor en España, por con-
secuencia esta no es una muestra típica.
(b) Aún más complejo es conseguir un muestreo de profesores
trabajando en escuelas o colegios; aquí no se trata de que la
dirección de un Centro Escolar acepte participar en la investiga-
ción, sino de que el profesor esté dispuesto a completar, en este
caso, una Escala que indaque sobre su forma personal de percibir
la educación, aunque la Escala sea anónima. Además de que el
factor tiempo que requiere el completar la Escala es también a
considerar, todo ello hace que los profesores que colaboran con
este tipo de estudio tengan de antemano una motivación intrínseca
mínima y que el investigador, como motivador extrínseco, tiene
que impulsar hacia la participación.
(c> En tercer lugar, como señala Schutz (1977), cuando un profe-
sor decide participar en una investigación de esta índole, se
obliga a si mismo a dedicar tiempo y esfuerzo para completar la
Escala, tiempo que tiene que ser restado de otras actividades
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académicas o de su vida personal. En contraposición, lo que
reciben a cambio los profesores—sujetos es minino: el agradeci-
miento por contribuir al desarrollo de la ciencia y un resumen
de los resultados al finalizar el estudio.
Los tres puntos señalados anteriormente explican, en gran
medida, la carencia de entusiasmo y de cooperación que existo en
el. contexto educativo cuando se trata de conseguir sujetos para
una investigación.
(d> Y por último, un estudio sobre los valores educativos de los
estudiantes de EV y de profesores de este país, utilizando mues-
treos más sofisticados, probabilisticos y no probabilisticos que
el “accidental” sobrepasaría los limites de posibilidades (tiempo
y coste> con que cuenta este estudio. Seria excesivamente
ambicioso para una Tesis Doctoral.
Lo expuesto, anteriormente relacionado con el muestreo de
este estudio, hace que tengamos presente una actitud crítica en
el análisis y la interpretación de los resultados; los hallazgos
a que llegue este estudio se aplicarán única y exclusivamente a
la población referida en el mismo. Las aplicaciones de lo que en
esta investigación Surja requerirán una revisión completa antes
de que puedan ser generalizadas a otros grupos de alunnos/profe—
seres de El) o de profesores trabajando en Colegios, quiere esto
decirse que la generalización a una población no—similar a la
muestra aquí utilizada seria inapropiada.
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II FIlO: ORIENTACION EN LAS RELACIONES INTERPEÉSONALES FUflDAMEN-
nLE5
En la elaboración de su teoría Schutz <1977), plantea varias
hipótesis relacionadas con el paradigma de la relación interper-
sonal, entre ellas la hipótesis del Simbolismo Interpersonal, que
se expresa así:
“Las actitudes o ideas que una persona mantiene sobre los
Valores Educativos se correlacionan positivamente con su
orientación hacia las relaciones interpersonales”. (p. 43).
Aquí se detecta que los “Valores Educativos son vistos cono
una función de la conducta y sentimientos expresados y deseados
por la gente”. <p. 44). En consecuencia, conociendo las caracte-
risticas interpersonales de una persona se podría inferir o
predecir la percepción de cómo esa persona considera que debería
ser la educación, conclusión a la que llegó Schutz (1917) cuando
investigó la correlación existente entre dos de las Escalas del
FIRO (FIRO—B y VAL-ED).
La teoría que hemos elegido de Orientación (o dirección> en
las Relaciones Interpersonales Fundamentales (FIRO) , parece ser
apropiada para el objetivo de este estudio, por diferentes razo-
nes que se exponen a continuación:
* Se ocupa de la conducta de interacción (interpersonal> entre
la gente, y no de la conducta individual (intrapersonal> . El
cnt oque psicosocial a la educación sostiene que:
la educación es un fenóm~eno esencialmente interpersonal
realizado a través de la cooperación interdependiente de
dos personas, profesor y estudiante”. (Beltrán et al. 1982’,
p. 21).
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* Considera también las emociones (afecto) , actitudes o valores
interpersonales;
* Dispone de una Escala <VAL-ED> que mide todo lo anterior y que
ha sido ampliamente investigada y utilizada en cl contexto edu-
cativo, aunque lo haya sido muy poco en nuestro país.
Los fundamentos y postulados de esta teoría tridimensional
(inclusión/control/afecto>, han sido descritos con rigurosidad
científica en la obra de Sehuta (1966), FflOt me Inter~ersonal
~n~ft~9r~; estos giran alrededor do tres necesidades interper—
sonales básicas que tiene la persona: Inclusión (1); Control (C);
y Afecto <A) . Estas tres necesidades son suficientes para expli-
car y predecir la conducta interpersonal humana. Cada una de
estas tres dimensiones (I/C/A), es definida como una necesidad
para establecer y mantener una relación satisfactoria con la
gente.
El significado de cada una de estas tres necesidades
interpersonales básicas es el siguiente:
Inclusión CI) : se define como la necesidad que tiene la persona
de asociarse con otras personas, merecer y obtener la atención
de los demás, sentir que se pertenece (estar dentro, ser incluido
o incluirse) o que se está unido a alguien en especifico o a un
grupo de personas, siendo aquí importante ser una persona signi-
ficativa a los ojos de los demás, Su opuesto o polaridad es la
exclusión (estar fuera, ser excluido o excluirse). En la biblio-
grafía psicológica se mencionan sinónimos de inclusión y exclu-
sión: Raren Horney (1945, “,ovase hacia la gente” (persona que
hace Inclusión), y “alejarse de la gente” (persona que hace
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Exclusión); Carl Gustaf Jung <1923>, “extraversión” (ir hacia la
Inclusión), “introversión” (ir hacia la exclusión). A partir de
esta teoría jungiana, de tipos psicológicos, Isabel Brigqs-blyers
y Catherine C. Brigqs elaboraron una Escala psicológica denomi-
nada Indicador de Tipos Hyers—Erigqs <Anastasi, 1976; Consulting
Psycbologists Press, Inc., 1991).
Control <O>: Proceso que sc da en la toma de decisiones entre las
personas. Esta necesidad se relaciona con los niveles de in-
fluencia, poder, y autoridad, Se extiende desde el deseo a ser
controlado por los demás (personalidad dominada o sumisa), hasta
la necesidad polarizada de ejercer autoridad sobre los demás
<dominante) . El primero de estos dos prototipos está o desea
estar exento de responsabilidades (abdicador), el segundo las
impone a los demás y adenás también se las impone a si mismo
(autocrático) . Afecto <A): Implica establecer relaciones emo-
cionales con otras personas. Afecto significa amor, simpatía,
compañerismo, amistad, etc. su polaridad (desafecto, persona
distante, fría), contiene odio, distancia emocional, antipatía,
enemistad, etc. Como el afecto se basa en establecer lazos emo-
cionales con los otros, ésta suele ser la última fase del Ciclo
de la relación interpersonal, por lo tanto en la evolución le
anteceden la inclusión y el control.
Infinidad de autores han utilizado en sus estudios conceptos
similares a I/C/A, EL siguiente Cuadro los resume.
22
Cuadro 1
Resumen de estudios y autores que utilizan las tres necesidades
interpersonales fundamentales <I/O/A>
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De los estudios señalados en el Cuadro anterior nos interesa
especialmente el realizado por Jenkins y Lippitt <1951). que
hacen un análisis de los datos obtenidos en los cuestionarios
aplicados a alumnos, sus maestros, y sus padres, en los que
aparecen las tres necesidades relacionadas con la teoría FIRO.
Los alumnos y sus padres deseaban actividades sociales y extra-
curriculares <inclusión). En la interacción maestro/alumno y
padres/alumnos se enfatizaba la disciplina y el poder (control).
Lo que más les interesaba a los maestros era mantener una rela-
ción amistosa <afectiva> en todas las relaciones interpersonales.
2.1 Escala VAL-E»
Las doce subescalas de la Escala VAL—ID permiten estimar ciertos
valores acerca de los diversos aspectos de la educación. Dos
subescalas que no pertenecen al constructo general de la teoría
FIRO miden:
IMPORTANCIA <IMP): La importancia social de la educación; enseñar
versus empleo.
MENTE: Las metas de la educación; desarrollo de la mente versus
desarrollo holistico de la personalidad.
Las diez restantes subescalas son aplicaciones de la teoría
FIRO a los aspectos interpersonales o de interacción entre los
diferentes elementos de que se compone el sistema educativo.
Estas diez subescalas exploran las relaciones interpersonales,
en diadas, entre alumnos, profesores, directivos escolares,
miembros de la comunidad <padres de alumnos). Relaciones que
incluyen entre sus items: valores acerca de la libertad acadá-
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mica; contacto <inclusión) entre profesores y alumnos; profesores
y padres; el derecho de los padres a influir en el proyecto del
centro escolar; y el derecho a la intimidad de los profesores.
2.2 Interpretación de la Escala
Siguiendo las instrucciones dadas por el autor de la Escala
(Schutz, 1973) en el Manual, ésta (Apéndice C> se corrige (Apén-
dice O) considerando las doce subescalas por separado, contando
cada una de ellas con 9 items. Las puntuaciones directas —de
completo acuerdo — 6, a completo desacuerdo — 1), son convertidas
a puntuaciones tipificadas de 0 o 1-, con lo que la puntuación
de cada subescala oscila entre 9 (máxima) y O (mínima). Siendo
una puntuación alta, en cada subescala, 6-7—8—9, moderada 5—6,
y baja 0—1—2-3. A partir de estas puntuaciones se obtienen tres
prototipos de personalidad en cada una de las tres necesidades
interpersonales básicas (1/CM).
2.3 prototipos de conducta interpersonal
Para cada una de las tres dimensiones <I/C/A) de conducta inter—
personal se describen tres prototipos de personalidad o formas
que tiene la persona de satisfacer sus necesidades:
Excesiva: La persona intenta constantemente satisfacer sus nece-
sidades. Puntuaciones altas en las subesoalas.
Ideal: Satisfacción de la necesidad. Puntuaciones moderadas en
las subescalas.
Deficiente: La persona no intenta satisfacer directamente sus
necesidades. Puntuaciones bajas en las subescalas.
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2.3.1 Prototipos de Inclusión <1)
2.3.1.1 Nipersocial: Puntuación alta
Una persona excesivamente social busca a la gente constantemente
y desea que los otros la vean y estar reunido con ellos. Tiene
miedo de que la ignoren. Su emoción básica -temor a la desvalo-~
rización, abandono, aislamiento— es la misma que la de la persona
excesivamente social; sin embargo su conducta manifiesta es la
opuesta.
Aunque corrientemente no se permite darse cuenta, tiene un
sentimiento de que nadie se interesa por él/ella, respondiendo
a esa emoción haciendo que la gente la preste atención sea cono
sea. su inclinación es buscar siempre compañía, no puede soportar
estar sola. Diseña todas sus actividades para ejecutarlas con
alguien. Estar unido a alguien (confluencia> es un fin en si
mismo, procura atraer la atención sobre él/ella para que la gente
la advierta y sea escuchada. Una técnica que utiliza para lograr-
lo es siendo un participante activo, intensivo, exhibicionista.
Puede intentar adquirir poder (control> ó intentar ser apreciado
(afecto), como objetivo para conseguir la atención; sin embargo
ni el poder ni la amistad, aunque ambos los considere importan-
tes, son sus metas existenciales principales.
2.2.1.2 Boejal: puntuación moderada
Para una persona social, a la que, de niño, la resolución de
situaciones de inclusión no presentaba ningún problema, en la
adolescencia o adultez, la interrelación con la gente tampoco la
originará problemas. Se sentirá cómoda con la gente y sin la
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gente. Puede participar mucho, algo, o nada, en un grupo sin que
el grado de su participación en el mismo le cree ninguna ansie-
dad. Puede llegar a una gran implicación con ciertos grupos
seleccionados por él/ella, si considera apropiado hacerlo, tam-
bién si lo decide puede permitirse suspender un compromiso.
Es una persona significativa a sus propios ojos, para la
que la vida merece la pena de ser vivida. Se interesa por los
otros y siente que los otros la incluirán en sus actividades y
que la tomarán en cuenta. Posee dos rasgos importantes en su
personalidad: identidad e individualidad.
Nunca tiene la sensación de no ser nadie. No ha tenido en
su infancia sentimientos de haber vivido “mezclado” con otros,
esto es, de haber sido parte de otras personas sin tener sufi-
cientes oportunidades de descubrir quién es (confluencia negati-
va). Ha integrado aspectos de una gran cantidad de personas en
una nueva configuración o gestalt que identifica como suyos
<introyección positiva)
2.3.1.3 Niposocial: Puntuación baja
Una persona poco social es introvertida y prefiere la retirada
al acercamiento. Evita asociarse con otras personas y no acepta
invitaciones para unirse a otros. Mantiene distancia con las
otras personas; no se mezcla con la gente, ni pierd, su privací—
dad. Inconscientemente desea que otras personas la presten áten-
ción. Su gran tenor es que La gente la ignore, que no se intere-
sen por ella y la dejen a un lado.
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Siente que nadie la prestará atención. Dado que considera
que nadie se interesa por ella no arriesgará el ser ignorada, se
mantendrá lejos de la gente y hará las cosas por si sola. Uti-
lizará como técnica la auto—suficiencia para poder existir sin
necesitar a les otros. Debido a que el abandono social es equiva—
lenta a la muerte lo compensará dirigiendo sus energías hacia la
auto—supervivencia y creará a su alrededor un mundo propio en el.
que su existencia esté más segura. En su retirada se sentirá
ansioso y hostil, sentimientos que esconderá detrás de una fa-~
chada de superioridad y el convencimiento propio de que los otros
no le comprenden.
Se retirará de la gente, expresará carencia de implicación
y compromiso llegando tarde a las reuniones y/o empezando cada
visita diciendo: “Lo siento pero no puedo quedarme mucho tiempo”.
Su principal ansiedad es sentirse desvalorizado. Dado que
piensa que nadie le considera suficientemente como para prestar-
le atención se siente que no vale nada. Detrás de este senti-
miento hay una desxnotivación para vivir. A menudo su pensamiento
está ocupado con esta frase pesimista: “Para qué vivir”.
No se asocia con la gente, pierde el deseo de vivir. En gran
medida, el bajo grado de compromiso con la vida determina su
nivel general de entusiasmo, perseverancia e implicación. En
muchos momentos la vida para esta persona ofrece pocas gratif 1—
caciones; en consecuencia, la condición de pre-vida, la muerte,
es deseada. El temor de abandono o aislamiento es el miedo m~s
poderoso en su personalidad.
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2.3.2.1 Prototipos 4. Control (O>
2.3.2.1 Autocrático: Puntuación alta
Una persona autócrata trata de dominar a los otros y lucha por
alcanzar un poder en la jerarquía, en la que desea situarse en
lo más alto. Es un buscador <“trepa”) de poder. No solamente teme
que los otros se resistan a su influencia. sino que además
terminen dominándole/la.
Intenta lograr superioridad intelectual, política, deporti-
va. Su dinámica es como la de la persona abdicrata. Siente que
no es capaz de desempeñar obligaciones y que los demás lo saben.
Utiliza cada oportunidad que se le presente para refutar esa sen-
sación en los otros y en si mismo. En un nivel más profundo
siente que las otras personas no piensan que él/ella puede tornar
decisiones por si sólo y mostrará que puede llegar a tomar dcci—
nones por todos los demás. Detrás de esa emoción esconde un gran
miedo a que los demás tomen decisiones por él/ella y que no
confien en él/ella.
2.3.2.2 Democrático: puntuación moderada
Una persona demócrata que en su infancia ha resuelto adecuada-
mente sus interrelaciones con los otros en el área de control,
no tiene problemas con el poder y el control. Se siente cómoda
dando o no órdenes, recibiendo o no órdenes como apropiadas a la
situación. Se siente una persona capaz y responsable. ~o necesita
contraer responsabilidades, ni tampoco intenta constantemente
probar lo competente que es. Difiere del abdicrata o autócrata
en que no está preocupado con temores de su desvalorización e
incompetencia. Siente que las otras personas le respetan.
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2.3.2.2 hbcicrátieo: Puntuación baja
Una persona que abdica el poder y la responsabilidad en la con-
ducta interpersonal, es atraída hacia la posición subordinada
desde donde no tiene responsabilidad para tomar decisiones y
desde dond, otra persona las toma. Desea que los otros la releven
de sus obligaciones. No controlará a los otros, incluso cuando
dicho control sea adecuado. Nunca tomará una decisión que pueda
delegar a otra persona. Teme que no la ayudarán cuando solicite
ayuda y que se la dará más responsabilidad de la que pueda
manejar. Es un seguidor, o como máximo un sirviente leal,
raramente será la persona que tome la responsabilidad para llegar
a la decisión final. La emoción real acerca de si mismo es que
es incapaz de conducta responsable adulta y sabe que los otros
lo saben. Nunca se le dijo que es lo que suponía hacer y tampoco
nunca lo aprendió. Evita situaciones en las que se sienta impo-
tente. Se considera incompetente e irresponsable, incluso estú-
pido y que no merece respeto por sus habilidades.
2.3.3 Prototipos de Afecto (A>
2.3.3.1 uiperpersonal: Puntuación alta
Una persona excesivamente social intenta mantenerse “pegada” a
los otros (confluencia negativa>. También desea que los otros la
traten de una forma personal, cercana. Aunque sus primeras expe-
riencias con el afecto fueron dolorosas, piensa que si lo intenta
de nuevo puede resultar mejor. El deseo principal en las
relaciones interpersonales es el de ser aceptado/a. ser aceptado
es muy importante dado que retira la ansiedad de ser rechazado
y no querido. Algunas veces hace grandes intentos para ganar la
aprobación, siendo muy personal, confidente e intimando fácil-
mente. Otras veces tiende a ser posesivo, devora a los amigos y
castiga cualquier intento que éstos hagan para hacer nuevas
amistades.
Los das prototipos, los hipopersonales y los hiperpersonales
son extremos, tienen una fuerte necesidad de afecto, ambos se
acompañan por una gran cantidad de ansiedad a no ser queridos,
y ambos contienen una hostilidad considerable detrás de ellos,
retenida por la anticipación del rechazo.
2.3.3.2 personal: puntuación moderada
Este prototipo interpersonal es el do alguien que ha resuelto
satisfactoriamente las relaciones de afecto con otras personas
durante su infancia, por consecuencia no tiene problemas en las
relaciones emocionales intimas. Se siente bien con este tipo de
relación y también se puede sentir cómoda en situaciones que
requieran distancia emocional. Es importante para ésta persona
ser aceptada y si no lo es lo considera el resultado de la rela-
ción existente entre ella y la otra persona. Dicho de otra forma
r,c ser aceptado por otra persona no significa ser una persona no
querida. Siente que es una persona querida especialmente por
aquellas personas que la conocen bien. Es capaz de dar afecto
Sincero.
2.3.3.3 Hipopersonal: Puntuación baja
Alguien poco personal evita el acercamiento, el establecer lazos
personales con los otros. Mantiene una relación distante, super—
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ficial y se siente más cómodo cuando los demás hacen lo mismo
con él/ella. Desea mantener esa distancia emocional. No desea
implicarse emocionalmente con los demás. En un nivel más profundo
desea una relación de afecto satisfactoria. Teme que nadie lo
quiera. En una situación grupal. teme no ser aceptado. Tiene gran.
dificultad para que le agraden los otros y no confía en los.
sentimientos que los otros tengan hacia él/ella.
Encuentra el área de afecto muy dolorosa, dado que ha sido
rechazado/a, en consecuencia evita las relaciones interpersonales
de acercamiento en el futuro. Esto lo consigue rechazando o
evitando a los otros. Algunas veces utiliza la técnica de ser
superficialmente amigo de todos. Esto le permite no implicarse
emocionalmente con nadie. No se siente cómodo confiando sus
asuntos personales, emociones, o expresando sus sentimientos de
afecto y ternura. La relación en diada representa una amenaza.
Manteniendo a todos a la misma distancia evita la necesidad de
tratar a alguien en especifico con más ternura y afecto.
Su gran ansiedad es la de ser querido. Siente que los otros
no le quieren porque él/ella no se lo merece, Considera que si
los otros le conocieran bien descubrirían las características de
su personalidad que le hacen ser tan poco querido. En contraste
con la ansiedad de inclusión <prototipo hiposocial) de insigni-
ficante y vacio, y con la ansiedad de control <abdicrata) de
estúpido e irresponsable, la ansiedad de afecto del prototipo
hipopersonal es de que es desagradable y malo.
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2.4 Descripción de las subesealas
1. IMPORTANCIA (IMP>: La controversia acerca de si la escuela es
un lugar para aprender (puntuación alta) o de preparación para
el empleo (puntuación baja), es contemplada en esta subescala.
Este polémico debate es frecuentemente el. punto central de las
políticas educativas locales y está frecuentemente relacionado
con la tensión que se da entre los aspectos “prácticos” versus
los “teóricos” o de “búsqueda del conocimiento”.
2. MENTE: La educación que enfatiza el desarrollo de la mente
excluyendo los sentimientos, sensaciones y el organismo total de
La persona (puntuación alta). En oposición la puntuación baja
significa la educación holistica con énfasis en el aprendizaje
afectivo (sentimientos).
3. INCLUSION: ADMINISTRADORES/PRoflSOR II: ADN/PROP>. Esta subes-
caía está relacionada con la filosofía de la participación demo-
crática. Si la creencia es de que los profesores deberían tomar
parte en las decisiones administrativas se obtiene una puntuación
alta. Puntuación baja indica la creencia de que los administrado-
res escolares (directores, jefes de estudio, tutores) son las
personas más capacitadas para dirigir la institución y no están
en la obligación de incluir a los profesores en la toma de
decisiones.
4. UJCLUSION: 11071801/PADRES <Y: fOl/PAL>. La interacción entre
los profesores y la comunidad de padres es el aspecto tratado en
esta subescala. Puntuación alta indica que es importante que el
profesor participe en las actividades de la comunidad de padres
(APA). Puntuación baja indica que los profesores no deberían sen-
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tirse obligados a formar parte en las actividades sociales que
se organicen en la comunidad de padres.
5. CONTROL: PROFEBOR/ALUXNO <CC PROF/AL). Puntuación alta signi-
fica que los profesores deberían ser los encargados de organizar
cualquier actividad que se desarrolle en el aula, aplicando para
ello un fuerte control y disciplina. Cuando el profesor considera
que el control no es necesario o quizás no—deseado elige una
puntuación baja.
6. CONTROL: ADMIMXBflhinaItEs/PROFESOR <C:ADM/PRoTj. Esta subescala
mide otro aspecto de la libertad de enseñanza. Puntuación alta
indica la actitud de que los administradores son los verdaderos
líderes escolares, poseen la responsabilidad final con respecto
a los profesores, y por consecuencia deberían controlar que es
lo que los profesores enseñan y cómo se comportan (conducta:
Puntuación baja significa que los profesores son libres de
enseñar lo que ellos consideren y de comportarse como ellos de-
seen.
7. CONTROL: PROFESOR/PAtRES <Cc PROF/PADP. Este es otro aspecto
frecuente de la libertad académica. Algunas personas creen que
siendo los profesores modelos a imitar no deberían exhibir en sus
vidas privadas conductas incompatibles con los valores dominantes
en la comunidad, lo que se representarla con una puntuación alta.
otras personas consideran que los profesores están únicamente
obligados a ser eficaces y lo que hagan con sus vidas privadas
es algo que les concierne solamente a ellos, lo que se representa
con una puntuación baja.
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B. CONTROL: ADMflUSTRADOREB/PADRES <O: AflM/PAD). Aspecto también
concerniente con la libertad académica. Puntuación alta indica
la creencia de que los administradores deberían seguir los deseos
de la comunidad de padres a la hora de decidir las políticas
educativas del Centro. La opinión contraria de que los adminis-
tradores deberían hacer uso de su propia experiencia para tomar
las decisiones está representada por una baja puntuación.
9. AFECTO: PROFESOR/ALUMNO <A: PROF/AL>. Puntuación alta indica
la creencia de que los profesores deberían expresar sus senti-
mientos y afecto a los alumnos. Puntuación baja significa una
actitud de que los profesores deberían mantener una relación
fría, distante, como de “negocios”, con sus alumnos, sin entrar
con ellos en relaciones interpersonales cercanas.
10. AFECTO: >.DMINISflADORES/PRoFESOR <A: ADM/PROF>. Aquí se toca
la cuestión de si hay que mantener o no separadas la vida prof e—
sional de la personal. Puntuación alta indica que los adminis-
tradores y los profesores deberían mantener cualquier tipo de
relación que ellos deseasen establecer. Puntuación baja significa
que los administradores no deberían involucrarse a nivel personal
o afectivo con los profesores.
11. AFECTO: PROFESOR/PADRES <A: PROF/PAn). Algunas personas
consideran que el profesor deberla ser una parte integrada de la
comunidad de padres y vivir su vida personal en la misma, lo que
se expresa por una puntuación alta, Otras creen que el profesor
debería mantener su vida personal totalmente separada del entorno
educativo en el que enseña, eligiendo sus amistades fuera de la
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comunidad educativa que le rodea, lo que se representa por una
puntuación baja en esta subescala.
12. AFECTO: ADMINISTflflORES/PAflRES <A:AflM/PAfl). Puntuación alta
señala que se considera a los administradores como miembros de
la comunidad de padres, tanto profesional, como social y Como
emocionalmente. Puntuación baja indica que los administradores
no están obligados a vivir sus vidas privadas en la comunidad.
Cuadro 2
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2.6 Características técnicas de la Escala VAL—ED
Todas las Escalas FIRO son distribuidas en España, en su versión
original en inglés, por TEA. Iba única traduccidn/adaptación que
conocemos de esta Escala (VAL-ED) al español es la que ha reali-
zado el autor de este estudio, versión que se utiliza en esta
investigación (véase Apéndice Cl.
La Escala VAL-ED consta de un conjunto de 12 subesca3as
ordinales de escalograma tipo Cuttman (1950, 1954, 1977). Estas
subescalas no miden la cantidad de una conducta específica, slno
que miden las características y el rango de la conducta que el
evaluado considera como más o nenes característico de la formas
en que él mismo se comporte.
La siguiente Tabla describe los coeficientes de fiabilidad,
la desviación típica (DT> y la media de cada subescala, obtenidas
todas ellas por Schutz <1977), en la elaboración de esta Escala,
con diferentes sujetos del sistema educativo: 445 administrado-
res; 37S0 profesores; 1421 padres; era total 5647 sujetos.
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Tabla 1
Coeficientes de fiabilidad de la Escala VAL—FO (N 5847)

















































Fuente: Schutz, w. (19~~> op. cts., p. 18
En esta Tabla los coeficientes se acercan a los niveles de .90 Onicasente
uno de ellos lo alcanza, I:PROF/PAD), lo que Guttzsen considera coso acep-
table para una Escala.
otro estudio, con una muestra más pequeña, fue realizado
por Schutz para determinar la correlación test-retest, estos son
los datos <Tabla 2) , omitiéndose los de dos subescalas <IMP y
MENTE) que no los facilita el autor en su Tabla.
39
Tabla 2
Test—retest con la Escala VAL—FO (>4 61)

























Nosotros (Castanedo y Bueno, 1990b), en un estudio
anterior a este, con una muestra de 124 sujetos de sexto, sépti-
mo y octavo de ECB, hemos calculado la media (x), la desviación
típica (nT)
1 de cuatro de las doce subescalas. <Tabla siguiente).
Tabla 3







Un segundo análisis estadístico (Castanedo y Bueno, 1990a)
de la Escala VAL—ED, lo hemos realizado con una nuestra dc carac-
terísticas similares a la anterior, compuesta esta de 179 alumnos
de sexto y séptimo de ECB. Esta vez hemos utilizado para calcular
la fiabilidad del instrumento, el theta de Carmines, que propor-
ciona un indice de homogeneidad y consistencia interna de los
elementos y el grado en que el conjunto de elementos mide el
constructo de interés. El valor obtenido fue de .91. Revisando
los valores encontrados en la bibliografía sobre el tema,
incluyendo los referidos a la media de otros constructos de las
Escalas flRO <Schutz, 1978) apreciaros que esta Escala tiene una
fiabilidad de consistencia interna, en este caso, aún más elevada
que la reportada por Schutz.
Un tercer estudio (Castanedo y Beltrán, 1991) , con 25 estu-
diantes de segundo curso de la carrera de pedagogía sirvió para
determinar la fiabilidad test-retest en un intervalo de tiempo
de tres meses. Estos son los resultados, en los que apreciamos
que todas las subescalas, exceptuando MENTE, contienen un coefi-
ciente de correlación r de Pearson aceptable en p < 0.005, para
el que se requiere un valor de r > 0.396. Estos coeficientes de
correlación <Tabla 4) son mucho más bajos que los obtenidos por
Schutz (véase Tablas 1-2)
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Tabla 4
Datos estadiszioos (medias, desviaciones típicas. r de Pearson)
de las diferentes subescalas de VáL—ED (fl = 24)
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Todas las Escalas FIRO se basan en procedimientos de elabo-
ración de Escalas tipo Outtman; para esta clase de Escalas la
fiabilidad se efectúa por el método test—retest, más que por el
de dos mitades. Además, el método de dos mitades seria imposible
de realizar al contar las subescalas con un número impar de
itens; 9 por cada una de ellas. Según Guttman (196fl:
“En la práctica no se espera Escalas perfectas. La desvia-
ción de la perfección es medida por el coeficiente de
fiabilidad, que es simplemente la frecuencia relativa em-
pírica con la que los valores de los atributos correspon-
den a los intervalos de una variable cuantitativa”. <p. 97)
Como vemos en la Tabla 1 los coeficientes de fiabilidad
de la Escala VAL—FO, por el método test—retest, oscilan entre
.86 (IMP, C:PPOF/AL, C:ADM/PAD, A:PROF/AL), a .90(IoPROF/PAO).
El procedimiento de validación implícita junto con el coefi-
ciente de fiabilidad de rango aceptado se complementa con los
siguientes datos de la Escala:
“Está claro que los valores educativos, medidos con la
Escala VAL-ED, son casi completamente independientes del
sexo, estado civil, edad, preferencias religiosas, edu-
cación de los padres, salario, tendencias políticas, es-
tabilidad geográfica e inteligencia. (Schutz, 1977, p.
14).
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La validez de contenido de la Escala VAL—BU recibe soporte
por los altos coeficientes de fiabilidad alcanzados que, según
la teoría de Escalas tipo Guttman, implica:
‘Cualquier iten en su dimensión clasificará u ordenará a los
evaluados de la misma manera, por consecuencia el universo
de los iteme producirá una validez de contenido satis-
factoria”. <Schutz, 1978, p.S).
La validez concurrente del instrumento, relacionando la
Escala con instrumentos o con rasgos establecidos y conocidos en
los grupos, ha recibido apoyo por su uso en una gran diversidad
de campos (Schutz, 1978, p. 6)
La dimensionalidad de la escala y su validez, y fiabilidad
serán de nuevo objeto de análisis, tomando los datos de la
nuestra de este estudie, en el capitulo y (sección 5.1—5.2).
III REVISIÓN BIBLIOGRÁFIcA RELAcIONADA CON EL TEMA
3.1 El desarrollo afectivo yergue el cognitivo
En la historia de la educación, con el transcurso del tiempo, los
objetivos del sistema educativo han ido variando de la preocupa-
ojén por el desarrollo mental o cognitivo al desarrollo social,
afectivo o emotivo, como lo señalan Shavelson, Hubrer y Stanton
(1976).
En los inicios del siglo XX se enfatizó en la “cultura de
la eficiencia” (Callahain, 1962), un cuarto de siglo más tarde el
acento se situd en el desarrollo social y afectivo (AíRen, 1942) -
Después Brunar <l962~ , despertó La necesidad le transmitir
aprendizajes que enseñasen los conocimientos fundamentales
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de matemática y ciencias. La crítica hacia la enseñanzá centrada
únicamente en la mente se hizo más severa en la década de los 60,
se reprochaba que se enseñase sólo el intelecto, olvidando a la
“persona cono un todo” (Woclfoik, 1990, p. 121), volviendo de
nuevo el sistema educativo a volcarse en el desarrollo emocional
y social.
En este periodo de la historia tres autores centrados en el
estudio de los valores (Oahlke, 1962; Gordon, 1962; y Wirth,
1961) , se plantearon las metas de la educación. Los tres conclu-
yeron en la necesidad de que la educación sirviese para estruc-
turar lo que Maslow (1959) atribuía a una persona auto/actua-
lizada <autorrealizada) , valorizando los maestros el que sus
alunnos estuvieran abiertos a la experiencia, la autonomía, la
responsabilidad, la complejidad, la flexibilidad, y la objetivi-
dad (Schutz, 1977, p. 57). Shostrtit (1964, 1974), ha desarrollado
un instrumento de Inedida (Tu. Persomal Oriemtation Inventory)
que mide la autorrealización marcada por Maslow.
Los movimientos pedagógicos progresistas o humanistas, con
su estilo de “laissez—faire” y su excesivo acento en el desarro-
lío de la personalidad tuvieron escasa efectividad académica
(Ausubel, 1968). Los resultados de estos movimientos “afectivos”
fueron desastrosos en los aprendizajes básicos de lectura, escri-
tura y matemática, regresando el sistema de nuevo al aprendizaje
clásico de conocimientos básicos del curriculun, fomentando el
desarrollo intelectual y la transmisión de conecimientos
(Woolfolk, 1990)
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Las investigaciones realizadas para determinar cómo debe ser
la educación son múltiples. Revisaremos algunas de las más
relevantes a nuestro tema de estudio. Pravat, Andersen et al.
(1981), entrevistando a maestros de enseñanza primaria concluyen
que más del 50% consideraban necesario prestar atención al desa-
rrollo personal y social de los alumnos, valorando incluso más
este desarrollo afectivo que el cognitivo. Los autores señalados
definen el desarrollo como compuesto de, entre otras caracteris-
ticas, relaciones interpersonales, disciplina, auto—estima,
responsabilidad y autonomía. Una conclusión a que llega este
estudio es que los maestros de enseñanza primaria deberían poner
idéntico énfasis en el desarrollo afectivo que en el desarrollo
cognitivo; es una utopia separar la emoción de la razón, aunque
algunos autores se han interesado más en estudiar uno de estos
dos componentes de la persona, como la razón (Piaqet, Kohlberg,
Bruner, Gagné, Ausubel, carroll); otros, como Erikson, se han
interesado más en lo emocional y social (psiccsocial) . 5:in
embargo, ninguno de ellos ha restado mérito a la otra dimensión
humana. En la revisión de modelos de aprendizaje que hacen Bel-
trán et al. (1987) , observamos que algunos autores integran el
aprendizaje cognitivo con el afectivo, entre ellos Bloom, Glaser
y McMillan. Otro de los modelos integradores que combina la ense-
ñanza cognitiva con la afectiva es el enfoque de educación
confluyente propuesto por Brown (1971), Weinstein y Pantini
(1973>, para la enseñanza de las ciencias sociales. Este enfoque
ha sido aplicado con buenos resultados (Nilís y Scher, 1978) en
la enseñanza de las ciencias naturales (física y biología>
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Posiblemente en algunos paises predomine hoy más un enfoque
hacia la educación integradora de razón—emoción, lo que hace
suponer que se va hacia un enseñanza holística. Villa (1988),
refiriéndose a las funciones del profesor señala que de las cinco
categorías detectadas dos de ellas pertenecen al dominio cogniti—
yo/afectivo. Estas seno
“Funciones del enseñante relativas a la promoción del desa-
rrollo social y emocional del alumno <factor socio—emocio-
nal) ; funciones del enseñante relativas a la promoción del
desarrollo de los conocimientos de los alumnos (factor cog—
nitivo>”. (p. 26).
En lo que existe consenso, entre los profesores, es de que
a las escuelas se las confía y encomienda la tarea de transmitir,
a sus alumnos, aquellos valores que la sociedad considera
esenciales <Schutz, 1977, p. 57). Aunque la dificultad estriba
en cómo hacerlo.
Los Valores han sido estudiados en Filosofía de la que han
surgido infinidad de teorías. En Psicología las investigaciones
de Allport y Vernon <1931), fueron realizadas hace más de seis
décadas, y, sin embargo, como señalan Nevilí y Super (1987), no
ha habido aún acuerdo, entre los diferentes autores, en estable-
ocr una definición adecuada de los diferentes conceptos asociados
con valores; ésta se ha mezclado con intereses, necesidades y
rasgos de personalidad. Súper <1970, 1973), ofrece definiciones
y diferencias de terminología entre todos estos conceptos:
‘Rasgos, valores e intereses derivan de necesidades. La
necesidad.. .conduce a la acción, y la acción conduce a
estilos de conducta o rasgos que buscan objetivos formulados
en términos genéricos (valores) o específicos (intereses).
Rasgos son fornas <estilos) de actuar para satisfacer una
necesidad en una situación deteminada. Los valores son
objetivos que se espera alcanzar para satisfacer una nece—
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sidad. Los intereses son actividades especificas y objetos
por medio de los cuales los valores pueden ser alcanzados
y las necesidades cubiertas”. <Nevilí y Super, 1987,p.3)
La investigación científica sobre actitudes y valores
se inició con el estudio de Valores de Allport y Vernon (1931,
1935, 1960); subsecuentes contribuciones han aportado Kluokhohn
(1952) , Morris <1956), Newcomb et al. (1965>, Scott (1965),
Parsons (1968), Rokeach (1960, 1968a, 1968b, 1971, 1973, 1982),
Smith <1969>, Soheibe <1970) , Williams <1971), Feather (1975>,
y Nevilí y Super (1989>.
3.2 Actitudes, valores
Asimismo, no parece estar claramente definida o establecida, en
la bibliografía psicológica, la diferencia y relación entre
actitudes y valores; para intentar aclarar esta confusión hemos
encontrado en Kerlinger (1988), algunas definiciones. Kerlinger
define actitud como una:
“...predisposición organizada para pensar, sentir, percibir
y comportarse hacia un objeto de referencia.. <una estructura
permanente de creencias que predispone al individuo a
comportarse de manera selectiva”. <p. 514).
Para llegar a esta definición Rerlinger utiliza diversas
fuentes (Krech y Crutchfield, 1948; Kerlinger, 1967; Newcomb,
1950: Pokeach, 1968), y continúa Xerlinger:”ta gente tiene
actitudes hacia muchas cosas diferentes; grupos étnicos, insti-
tuciones, religión, aspecto, y prácticas educativas”. (p. 514).
Beltrán ct al. (1987), retoman la definición clásica de
Allport según el cual la actitud es:
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una disposición adquirida a través de la experiencia que
ejerce una influencia directiva o dinámica sobre las res-
puestas del individuo a todos los objetos y situaciones con
los que se relaciona”, <p. 249>
A esta definición de Allport (1935>, Thurstone <1929), ha-
bía ya incorporado el factor afectivo de la actitud, percibien-
do la actitud como la intensidad de un afecto positivo o negati-
vo, a favor o en contra de un objeto psicológico.
Xatz y Stotland (1959); Xrech et al. (1962), otorgan a las
actitudes tres dimensionest cognitivas (creencias); afectivas
<sentimientos, emociones) ; y tendencias a la acción (respuesta)
Siguiendo esta misma línea Cook y Selítiz <1964) ,mantienen
que:
“...la actitud es una disposición fundamental que interviene
en la determinación de las creencias, sentimientos y aocío-
nes de aproximación/evitación del individuo con respecto a
un objeto”. (p. 42).
Para Rosnou y Robinson <1967): “actitud implica la organi-
zación de los sentimientos, de las creencias, y de las predis-
posiciones de una persona a comportarse de un nodo dado”. (p.
16).
Cuando los valores son preferencias culturalmente pondera-
das por cosas, ideas, personas, instituciones y comportamientos.
Davis (1948) es preciso en su definición de valor al que le
concede “un sentido de algo considerado como deseado y valioso
de alcanzar”. (p. 125).
Para Kluckhohn et al. (1952), un valor es “una caracterís-
tica de un individuo o grupo que influencia la selección de mo-
delos disponibles”. (p. 405) . Fondevila (1979):
‘La opción de un valor no es puramente intelectual, racional
y lógíca. . . sino que la intuición, el sentimiento, la afecti-
vidad juegan u>, papel importante. La consistencia afectiva
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de los valores es lo que explica tanto la estabilidad y
permanencia como resistencia al cambio”. (p. 29).
La mayoría de los autores conciben los valores como un
agrupamiento de actitudes organizadas alrededor de algo deseado
<Feldman y Newconb, 1969)
Tal vez podríamos afirmar que los valores son más internos
y las actitudes son las conductas o comportamientos externos que
se expresan (función expresiva de las actitudes), al relaoionarse
con la gente o las cosas y de acuerdo a los valores inherentes.
Los valores serian entonces mas difíciles de observar que las
actitudes; si fuera así, de los valores (el todo) emergen las
diferentes actitudes (las partes del todo), siendo los valores
más que la suma de las partes (actitudes) . Esta visión está
compartida por Katz <1960>, que atribuye a las actitudes la
función de expresión de valores, y por Xrech y Crutchfield
(1948) , para los que: “Las respuestas sociales de un individuo
reflejan sus actitudes, sus sistemas duraderos de valores”. (p.
125>. En la misma línea se expresa Mann (1972)
“Por la función expresiva de valores, el individuo obtiene
satisfacción mediante la expresión de actitudes apropiadas
a sus valores personales”. (p. 144).
Escánez y Ortega (1988) lo expresan de este modo:” Las
actitudes tienen.., la función de expresar los valores de la
persona”. <p. 22)
Tina diferenciación similar hace Rockeach (196gb, 1973),
aunque este autor se refiere en las dos situaciones a valores
terminales (personales, sociales), que define como estados de
existencia deseados —lo que la persona desea de la vid>,— y los
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valores instrumentales <morales y de competencia> , que serian
formas de conducta deseadas <me Rokeach Values Survey, 1988)
Esta Escala de Valores de Rokeach se utiliza a partir de los
11 años, contiene 18 subescalas de cada tipo de valores, los
cuales elige el sujeto por orden de preferencia. A su VeE el
conjunto de valores formarían un sistema de valores lo que “es
una organización de creencias concernientes a modos preferidos
de conducta o estados finales de existencia”. (Rokeach, 1973, p.
5) . Hollander (1968>, como Rokeach, vincula las actitudes con los
valores:
“cabe afirmar que los valores constituyen el componente nu-
clear de una constelación actitudinal que orienta la conduc-
ta. ..desde un punto de vista motivacional los valores son
más centrales”. (p. 152)
Para efectos de este estudio denominamos actitud a cada uno
de los diferentes componentes o subescalas que mide la Escala
VAL—ED; actitud del profesor en la interacción con los alumnos;
actitud en la relación administrador/profesores; actitud en la
relación padres/profesores; y actitud administrador/padres.
Además de la actitud hacia la educación percibida como holistica
o centrada en la mente; y de si la educación debería centrarse
en enseñar o en preparar para el empleo. El conjunto de las
subescalas medirla los valores educativos de la persona evaluada.
Este agrupamiento de actitudes en valores es compartido por
Rokeach que en su obra la Naturaleza de Valores Humanos (1968),
aclara esta posición:
“La evaluación favorable o desfavorable de numerosas acti-
tudes hacia objetos y situaciones se basa en un pequeño
número de valores.., se estima que el número de valores está
en las docenas, cuando el de las actitudes se situa en
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millares”. <p. 18).
Asimismo, Rokeach <1968c, 1973>, identifica los valores con
las necesidades, lo que anteriormente había hecho Maslow (1959,
1964>, que concedía a la auto-actualización el car&cter dual de
la necesidad y valor. Los estudios de necesidades de Murray
<1938), los convierte White <1951>, en valores.
Volviendo a Kerlinger (1988), este lamenta en la sección
“Pruebas y Escalas objetivas”, la poca investigación teórica—
práctica que existe en el campo de los valores:
“Por desgracia, los valores han recibido poco estudio cien-
tífico, aún cuando ellos y las actitudes son una gran parte
de nuestro producto verbal, y constituyen probablemente
determinantes que influyen en el comportamiento. Así, la
medición de valores ha pasado sus penalidades. Sin embargo
los valores sociales y educativos quizás se conviertan en
el foco de atención de mucho más trabajo teórico y empírico
en el siguiente decenio, puesto que los científicos socia-
les han estado cada vez más conscientes de que los valores
constituyen influencias importantes en el comportamiento
individual y de grupo”. <p. 518>.
Soporte a la citación que antecede, de Kerlinger, ha sido
dado por Dukes (1955>; Hogan (1973); Levitin <1969); Pittel y
Mendelson (1966); y Thurstone (1959).
En la bibliografía es amplia la discusión teórica de los
valores y su relevancia a extensas áreas de las Ciencias Socia-
les, incluyendo la Educación, como lo demuestran los análisis de
Rokeach (1968a, 1971, 1973), y Williams (1973> . Sin embargo los
estudios empíricos sobra valores son escasos, cuando no lo son
sobre actitudes especificas. Todo esto puede ser debido a la
carencia de instrurentos psicológicos adecuados para la medición
de valores.
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En lo que se refiere a la integración de valores vemos que
el primero de los componentes <véase Cuadro siguiente> , de la
taxonomía de Bloom y Xrathwohl (1973) , se refiere a la acepta-
ción de los mismos y que tiene lugar únicamente si se disponen
de otras alternativas (estar de acuerdo o en desacuerdo con una
actitud> . Si los valores o las Escalas que los miden no ofrecen
alternativas de elección dejan de ser valores y se convierten en
imposiciones autocráticas <Raths, 1967)
Cuadro 4
Taxonomía de Bloom en el proceso de integración de valores
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La creencia general es que los valores inherentes al profe-
sor influencian su forma de percibir y de transmitir el proceso
enseñanza/aprendizaje, además de que determinan su conducta
educativa global, como lo señalan Beltrán et al. (1987)
“Las actitudes tienen una estrecha relación con el proceso
de enseñanza/aprendizaje, ya que las actitudes que los
estudiantes mantienen hacia los profesores, . . .o hacia la
escuela como un todo, son factores antecedentes que influyen
sustancialmente en el proceso de aprendizaje, de manera que
según el signo de las actitudes —positivo o negativo— el
aprendizaje escolar resultará favorecido o perjudicado”. <p.
249).
Los mismos autores de la citación anterior, señalan que en
las investigaciones sobre actitudes se concluye que tanto el
profesor como los padres son transmisores de actitudes en el
niño. Los primeros con su actitud y entusiasmo hacia una disci-
plina logran resonancia de la misma en sus alumnos. Los segundos
con sus valores escolares y expectativas influencian las actitu-
des de sus hijos hacia el sistema educativo (Beltrán et al.,
1987, p. 251>. Asimismo, en e]. modelo de toma de decisiones o
elección de una determinada estrategia educativa de Borko (1919>,
juegan un rol básico las creencias y actitudes que tienen los
profesores hacia la educación, las cuales inciden sobre las
decisiones instruccionales y materiales <p. 33>
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3.3 Investigaciones ea el área imterpersonal y de valor.,
De acuerdo con el estudio de prince (1957>, cuando los valores
educativos de los administradores, profesores y estudiantes son
compartidos o compatibles, la eficacia, la satisfacción y la con-
fianza en el liderazgo predomina en ese Centro Educativo. Además
de que en esa circunstancia la conducta del maestro tiene más
posibilidades de ser percibida como efectiva por sus alumnos. A
conclusiones similares llegan, al final de su obra y lo ofrecen
como sugerencias, Pascual y Villa (1991>, señalando la necesidad
de liderazgo o control de los Directores escolares.” Se ve
necesaria la formación del Director en técnicas de liderazgo,
aspecto que incide directamente en la eficacia y satisfacción del
personal docente”. <p. 143>.
Hove y Hove (1977) , aplican la teoría de clarificación de
Valores, diseñada por Raths, Harmin y Simon (1966), elaborando
un Inventario que permite al alumno marcar sus propias metas en
las áreas de escuela, familia, tiempo libre, amigos, desarrollo
personal, trabajo/profesión y vida. Pascual <~~~8) ha aplicado
la Clarificación de valores, de Raths et al., al desarrollo huma-
no —modalidad rogeriana y maslowiana— de alumnos de preescolar
y de EGB. Este enfoque personalizado, difundido en nuestro país
por García Hoz (1970) permite al alumno trabajar con algo
concreto.
Los trabajos de Raths fueron criticados por dos de sus
colaboradores, 1{irschembaum y Siron <1972, Kirschembaur, 1979>
que entre otras modificaciones consideran importante añadir las
emociones y los sentimientos al factor cognitivo de Raths, cuando
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se trata de clarificar valores.
Pascual (1980> , llevó a cabo una investigación activa cen-
trada en el diálogo que emergía de Grupos de Encuentro, realiza-
dos con alumnos de quinto de EGE, en temas relativos a valores
de amistad, comunicación, vida familiar, responsabilidad y coope-
ración.
Un interesante acercamiento teórico a los diferentes en:fo—
ques existentes para una educación de valores la realiza re—
rreiros (1979) que describe los cinco enfoques más utilizados
(inculcación, desarrollo moral, análisis, clarificación, y apren-
dizaje para la acción>, los objetivos específicos de cada uno de
ellos y sus métodos. Esta obra de Bartolomé, Ferreiros, Fondev:Lla
et al. (1979) , formula las bases teóricas e históricas que
predominan en el campo educativo. Una segunda obra de Bartolomé,
Cembranos et al. (1981), recoge el desarrollo evolutivo de
valores, desde la infancia a la adolescencia, y algunas investi-
gaciones llevadas a cabo con valores en el área educativa.
Sobre las actitudes educativas de alumnos/profesores de BU
ha investigado Corominas (1988>, elaborando un Cuestionario y
aplicándolo a 143 alumnos de segundo curso. Entre las diversas
~ctitudes o creencias que evalúa este Cuestionario, la que se
refiere al prototipo de profesor que desearían ser los alun—
nos/profesores, al finalizar sus estudios y trabajar como profe-
sores, predomina el de ofrecer una formación humana y personal
al alumno, incluso cono más prioritario que la función rnstrv¡c—
tiva y la creatividad/originalidad de alumno.
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Uno de los estudios longitudinales más rigurosamente ejecu-
tados es el de Huntley y Davis <1983), utilizando el Allport—
Vernon—Lindzey Study of Values determinaron la relación existente
entre una muestra de 525 estudiantes universitarios y su
ocupación 25 años después de finalizados sus estudios. La eva-
luación de valores se realizó al inicio de carrera, al final
(cuatro años más tarde), y 25 años después con una forma abre-
viada de la Escala. Los resultados señalan diferencias de proto-
tipos de valores en cada uno de los siete grupos ocupacionales,
alcanzando en todos ellos el valor económico el más alto nivel
predictivo y el valor religioso el más bajo. Asimismo, los punta—
jes de la Escala en el momento de graduarse son más predictivos
que los de inicio de carrera o los realizados 25 años después de
finalizar los estudios. En este estudio el grupo de maestros de
educación secundaria obtenía los cinco valores de la Escala en
el siguiente orden decreciente: social, teórico, estético,
religioso, económico, y político.
En el campo de la Orientación Interpersonal la obra de Rubin
y Brown (1975), sirvió de base a Swap y Rubin <1983), para elabo-
rar la Escala de Orientación Interpersonal <ID), que permite
comprender la conducta en determinadas situaciones sociales. En
esta Escala un puntaje alto significa el interés por la gente y
un puntaje bajo es representativo de la gente que está más
interesada por la ganancia económica en la relación.
Algunas investigaciones han puesto de relieve el impcrtante
papel que desempeñan las relaciones interpersonales en el ámbito
educativo. Uno de estos estudios es el de Leithvood y Montgomery
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(1986), los cuales han investigado la forma de incrementar la
eficacia de la figura del Director, partiendo de un perfil de
rasgos deseados y considerados adecuados para ejercer dicha
función. Entre los hallazgos estos dos investigadores destacan
que en la evolución o ejecución del Director se dan cuatro
niveles o fases: Control de procedimientos y principios; fomentar
las relaciones interpersonales; dirigir el curriculum escolar;
y resolución sistemática de problemas <p. 113)
Las investigaciones que se han centrado en evaluar la
ejecución y eficacia de los profesores son infinitas, empleándo-
se también infinidad de instrumentos de medida para lograr su
objetivo evaluativo. Algunas utilizan tests con más validez y
fiabilidad que otras, producto de teorías psicológicas o no. Como
indica Witt <1971>, retomando lo expresado por Getzels y Jackson
<1963), se han encontrado en estos estudios perfiles de rasgos
pertenecientes a profesores tanto con experiencia, cono sin ella,
haciendo uso tanto de:
“..juicios de valores cono de Escalas muy elaboradas y
procedimientos estadísticos sofisticados, lo que ha desem-
bocado en discriminar o predecir entre profesores exitosos
y no—exitosos”. (Witt, 1971, p. 16).
Entre los instrumentos de medida usados en este tipo de
estudios destacan: fle Values Soale (Super, 1978>; el Cuestiema—
rio de Valores Interpersemale. de Gordon (Stein, 1972); el
Edvarés Personal ?reference Inventory (Medley y Mitael, 1963);
el Thematic Apperception Tefl (Burkard, 1962); el Minnesota
Multi—Phasic Personality Inventory (Bowers y Soar, 1961; Flana—
ga n, 1971) ; Escalas que miden los valores intrínsecos y extrínse—
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ces <Super, 1976) ; Escalas para medir el afecto del profesor
<Sheldom, Coale y Copple, 1959) y las Escalas The Myers—Briggs
Typ. Indicator <Cohen y Braver, 1967), para determinar los rasgos
de personalidad de candidatos a plazas de profesores de educación
secundaria, tomando como base la hipótesis de que los prototipos
de personalidad identificados como intuitivos/emocionales serian
más adecuados que los prototipos sensoriales/racionales y los
introvertidos más deseados que los extravertidos. Todas estas
hipótesis no fueron confirmadas, aunque las correlaciones se
dieron en la dirección de las mísmas.
En lo que se refiere a los cambios de actitudes y valores
asociados con la asistencia a la Universidad, Lehmann, Sinha, y
Hartnett (1966) , realizaron una interesante investigación para
determinar la relación entre los estudios ininterrumpidos de
estudiantes universitarios durante sus cuatro años de estudios
y los cambios en creencias estereotipadas, dog=~atismo, y orienta-
ción de valores. Los autores aplicaron una batería de tests
psicológicos a 1,747 alumnos de inicio de carrera, haciendo el
retest cuatro años más tarde. Las Escalas utilizadas fueron el
Inventario de Creencias (American Council of Educatiom, 1960)
que mide las creencias estereotipadas. En este Inventario un
puntaje alto indica madurez, flexibilidad, adaptación, y demo-
cracia en la relación con los otros. Un puntaje bajo: inmadurez,
rigidez, compulsión, y autoritarismo en la relación con los
otros. El Inventario de Valores Dif.remoiales (Prince, 1957>, que
mide la orientación de valores internamente dirigidos (valores
tradicionales> , y los valores dirigidos hacia afuera o hacia los
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otros (valores energentes) . La Escala de Dogmatismo de Rokeach
(1960) , que mide la receptividad del sujeto a nuevas ideas, y la
actitud autoritaria, aquí un puntaje alto significa dogmatismo,
mente cerrada, y no receptivo a nuevas ideas. El Inventario da
Expericacias <Lehmann y Dressell, 1963), que mide las actividades
políticas y sociales, así cono las actitudes hacia los objetivos
formativos-educativos (formación vocacional versus artes libera-
les) . La conclusión más importante de esta investigación es que
los cambios más significativos en las actitudes y valores se
producen entre 18—22 años, aunque la asistencia a la Universidad
puede favorecer dichos cambios, por lo tanto lo mismo que se
rechaza el mito de que el desarrollo intelectual cesa después de
una determinada edad, se rechaza la noción de que no hay
transformación de la personalidad después de un estadio determi-
nado del desarrollo: “La madurez y el contexto pueden tener más
impacto en el desarrollo de la personalidad que los cursos y las
experiencias académicas formales”. (Lehmann, Sinha, y Hartnett,
1966>
Por último el instrumento psicológico más utilizado, en este
tipo de investigaciones, según la revisión que ha realizado Witt
(1971>, parece ser el Minnesota Teaeh.r Attitude Inventory (MTA—
1) , diseñado por Cook, Leede y CaIlis (1951>. Esta prueba mide
las actitudes de los maestros hacia los alumnos, la relación
interpersonal entre ellos, y en concreto la capacidad del profe-
sor a ganarse el afecto del alumno, manteniendo al mismo tiempo
una disciplina adecuada en el aula-
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Con el MTAI han investigado Sanúgren y Schmidt (1956>;
Tanner <1951); Seagoe <1946); Ellis (1961>; Munro (1964); Lavíer
<1964); Hawkins y Stopps <1962>; Hall (1964); Freehilí (1963);
Chappell y Callis <1954>; Beamer y Ledbetter (1957); Kearney y
Rochio (1955>; Cook y Medley <1954). De toda esta gama de inves-
tigaciones con el MTAI, la primera de ellas <Sandgren y Schmidt
(1956), plantea la pregunta de si la práctica de la enseñanza
modifica las actitudes hacia la enseñanza, respondiendo afirma-
tivamente.
De todas las Escalas de Actitudes revisadas en la biblio—
grafía la que más se acerca a la Escala de Valore. Educativos
(VAL—ED> de Schutz es la Escala Educativa (ES II> de gerlinger
y Kaya. Con anterioridad, a la elaboración de la Escala ES II,
el primero de estos dos autores realizó estudios sobre las acti-
tudes educativas de los profesores (Kerlinger, 1956) , y sobre los
enfoques tradicionales y progresistas de la educación (gerlinger,
1958) . La Escala de Kerlinger y Kaya (ES II), está compuesta de
20 reactivos o items. Aunque no se utiliza esta Escala, en esta
investigación, si seria interesante tomarla en cuenta para
futuros estudios sobre valores educativos, pues permitiría, entre
otras cosas, determinar la posible correlación entre estos dos
instrumentos (VAL—ED y Es íí> -
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3.4 Investigaciones realizadas con el FIRO en el eaapo educativo
3.4.1 Escala nRO—E
De todos los instrumentos de que se compone el conjunto de
Escalas FIRO, el que mide la conducta interpersonal <FIRO—B) , ha
sido el más utilizado en investigaciones de diferente índole.
Dada la similitud de la Escala FIPO—B con la Escala VAL—ED, ambas
contienen las dimensiones de las tres necesidades básicas de la
conducta interpersonal —Inclusión (1); Control (C); y Afecto <A)-
revisaremos algunos de estos estudios realizados con el FISO-B.
Muchas más investigaciones de las aquí descritas han utilizado
el FIRO-B y otros instrumentos del enfoque tridimensional
interpersonal; sin embargo en las revisiones que haremos de
investigaciones con estos dos instrumentos (FIPO—B y VAL-ED) , nos
limitaremos a estudios llevados a cabo en el campo educativo por
ser en este campo donde se enmarca este estudio. Esta revisión
nos permitirá, en la segunda parte de esta sección, cuando nos
refiramos a las investigaciones que han utilizado la Escala VAL-
PO, comprender con más claridad los hallazgos a que han llegado
los estudios centrados en valores educativos.
Roth <1974), utilizó el flRo—B para determinar si existía
relación entre las necesidades interpersonales y la movilidad en
el trabajo, elección de la zona <rural/urbana> de trabajo, y
elección del rol (educación primaria/secundaria) donde ejecutar
el trabajo, en profesores y cuerpos directivos escolares. En
adicción al FIRO—B, Roth usó otro instrumento de medida diseñado
por él mismo, para detectar respuestas de novilidad, elección de
la zona y elección del rol. La nuestra estaba compuesta de ~4O
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profesores, 94 directivos de seis escuelas rurales y una escuela
de la zona urbana, todas ellas del área de Illinois. Los hallaz-
gos más importantes de este estudio de Roth son los siguientes:
(a) En los profesores:
* La necesidad interpersonal de la subescala Inclusión deseada
(íd) , se interrelaciona con la movilidad del docente.
* El Control expresado <ce), se interrelaciona con la movilidad
y la elección del rol.
* El Control deseado (Cd), interrelacionado con la movilidad,
cuando se relaciona con la zona de trabajo y la elección del rol.
* La necesidad de Afecto deseado <ad) , se interrelaciona con la
movilidad y la elección de rol.
<b) En los directivos:
* La Inclusión deseada (íd) , se interrelaciona con la movilidad,
elección de la zona de trabajo, y elección del rol.
* El Control deseado (Cd) , se interrelaciona con la elección del
rol, y la movilidad, en relación con la zona de trabajo.
* El Afecto expresado <Ae> , y la elección del rol en la Escuela
primaria se interrelaciona con la elección de la zona de trabajo.
Evans <1971), examinó las interacciones entre las caracte-
rísticas de personalidad de los maestros y las características
de personalidad típicas de alumnos que manifestaban seis proble-
mas de conducta específica y que a su vez influenciaban la
puntuación en la valoración que hacían los maestros en su des-
cripción anecdótica —Descripción de problemas de conducta, elabo—
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rada por Rudolf— de alumnos con estos seis prototipos de perso-
nalidad. Se utilizaron dos subescalas del FIRO-B (Ce y Ae>. La
muestra se componía de 125 maestros que enseñaban del tercero al
séptimo año de primaria en Ohio.
Estos son los datos más significativos de la investigación
de Evans:
* Los maestros con altas puntuaciones en dos de las subescalas
del PIPO—E <Ce y Ae), evalúan la descripción Conducta de Exhibi-
ción Inadecuada en el alumno como más responsable que aquellos
maestros que puntúan bajo en esas dos subescalas.
* Los maestros con puntuaciones bajas en Ce y Ae evalúan la
descripción del alumno en la Conducta de Poder (Activa) , como más
agresiva que los maestros con puntajes altos en Ce y puntajes
bajos en Ae.
* Los maestros con puntajes altos en Ce y Ae evalúan la descrip—
ción del alumno en la Conducta Venganza (Activa> , como más
explosivo que los maestros que obtienen puntajes bajos en esas
dos subescalas.
* Los maestros con bajos puntajes en Ae evalúan la descripción
del alumno en la Conducta Exhibición Inadecuada como más proble-
mítica que lo que lo hacen los maestros con puntuaciones altas
en esta subescala.
Allee (1971), en su estudio pretende determinar la compati-
bilidad interpersonal y la congruencia de creencias entre profe-
sores que aceptan cooperar en su investigación y alumnos de BU
en formación para llegar a ser maestros, lo que se relaciona
significativamente a la necesidad de satisfacción percibida de
64
los alunnos—maestros. En esta investigación participaron 71
alumnos—maestros y sus profesores, como medida de compatibilidad
se utilizó el FIRo—B. Se encontró correlación significativa entre
la compatibilidad interpersonal y la satisfacción de las necesi-
dades sociales, y también congruencia entre las creencias perso-
nales y la satisfacción de necesidades percibidas por los alum-
nos. Finalmente un dato también significativo que nos interesa
sobremanera para nuestros estudio: La interrelación entre la
congruencia de creencias acerca de las prácticas de enseñanza y
la necesidad percibida de satisfacción. Asimismo la combinación
de compatibilidad interpersonal y la medida total de congruencia
de creencias, fue también significativa relacionando las dos con
la necesidad de satisfacción percibida.
Vodacek <1961>, utiliza también el FIRO—B, para determinar
la interrelación de compatibilidad entre la satisfacción de los
maestros y la congruencia de las expectativas del rol de direc-
tor. El autor, en el Abstract de su estudio, no específica el
tamaño de la nuestra de maestros y de directores, además de que
sus conclusiones son confusas.
Un tercer estudio de compatibilidad es el realizado por
Dubois <1961) , éste centrado en las características interperso—
males del equipo docente. La muestra fue de 90 miembros del
equipo docente y 21 directores de siete colegios del sistema
educativo de Wisconsin.
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Fisher <1971>, evalud con el FIRO—B los efectos de haber
pasado la experiencia de una sociedad simulada (método de ins-
trucción SIMOC) , en la conducta interpersonal de profesores de
una BU. Se formaron dos grupos (experimental y control) de 21
profesores en cada uno de ellos. Encontrándose estas diferencias
significativas en el grupo experimental comparado con el grupo
control:
* Mayores necesidades en el área de Te; quiere decirse una mayor
conducta expresada de acercamiento hacia los otros en lo que se
refiere a interacción y asociacionismo.
* Mayores necesidades en el área de íd; lo que equivale a un
mayor deseo de recibir de los otros interacción y asociacionismo.
* Mayores necesidades en el área de cd; o sea deseo de que los
otros expresen control, autoridad, y poder.
Bownan (1967) , plantea en su estudio la hipótesis a verifi-
car de si la conducta que un maestro manifiesta en dirigir y
controlar las actividades de sus alumnos se relaciona con la
conducta que el maestro manifiesta hacia la gente en general. El
flRo-B fue completado por los maestros que se ofrecieron corno
voluntarios en siete Colegios del área urbana y suburbana de
California. La muestra estaba compuesta de 345 profesores de
enseñanza secundaria. La hipótesis se confirmó de una manera
convincente, más aún la interrelación entre el grado de dominan-
cia que el maestro manifestaba en el aula y su conducta interper—
sonal eran independientes de la edad y sexo, de la materia que
enseñaba y de la zona en que se localizaba el Colegio en el que
el profesor enseñaba. De los dom prototipos de maestro detectados
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en este estudio, uno de ellos, el de los maestros que expresaban
un alto grado de control y poder (alto Ce) , sobre sus alumnos,
prefería la doninancia a la prominencia y evitaba la interacción
cercana <baja le) y personal (bajo Ae) con sus alumnos. El otro
prototipo de maestro tendía a tener un mayor deseo de recibir
atención <alta íd) , menos deseo de poder y una mayor destreza
para alternar roles de líder y seguidor (moderado Ce y Cd) en
situaciones interpersonales.
La validación convergente y divergente del FI~0—B fue inves-
tigada por Ceultas (l9?l) , planteándose además, como objetivo
secundario, determinar si existían diferencias, entre sexos en
los puntajes del FIRO—B. La muestra era de 360 alumnos de un
Colegio católico residencial de secundaria en Pensylvania. Las
seis subescalas de que se compone el FIRO—B reunían, según el
autor de esta investigación, los criterios estadísticos de
validez convergente. En la validez discriminante tres subesoalas
satisfacían este criterio: Ce; Cd; y Ad. Las diferencias de sexo
indican que las mujeres, de este estudio, estaban orientadas más
socialmente, sus puntajes de 1 y A eran significativamente más
altos que los de los hombres. Mientras que los hombres eran más
dominantes o autoritarios, sus puntajes de Ce eran más elevados
que los de las mujeres. Por otra parte, las mujeres tendían a
implicarse más en conductas de recibir; desear más que expresar.
Mientras que los hombres tendían a un equilibrio entre iniciar
y recibir (expresar y desear) la conducta.
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Witt <1971) , diseñó un estudio con el objetivo de trazar un
perfil de conducta interpersonal de profesores eficaces, que
tuviera en cuenta la percepción de los otros y la percepción de
si mismo, dos variables consideradas importantes en la biblio-
grafía para ser un profesor eficaz. Parcialrxente nos henos
referido anteriormente a esta investigación, ahora lo hacemos
en forma más extensa. La muestra estaba compuesta de 69 profeso-
res, identificados como eficaces, de Colegios de Artes y Ciencias
y un número idéntico de profesores de Colegios Técnicos y
Profesionales, además de un número similar de profesores sin
experiencia en cada de estas dos áreas educativas. Todos los
sujetos completaron la Escala FIRO—B. El tratamiento de los datcs
—distribución de frecuencias, medias, desviaciones típicas, y
análisis de la varianza— no reveló diferencias significativas
entre los cuatro subqrupos de profesores. Todos ellos en su
totalidad muestran una clara tendencia interpersonal definida en
las siguientes dimensiones del FTRO-B:
*Inclusión: Poco deseo a estar cerca de la gente y selectivos con
los que se asedan.
* Control: Poco deseo a tomar decisiones o a aceptar responsabi-
lidades, sin desear tampoco que los otros les controlen.
* Afecto: Selectivos y cautelosos en lo referente a formar rela-
ciones personales Cercanas con la gente.
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3.4.2 Escala VAL—ED
St. Clair <1971) , en su Tesis Doctoral intitulada: Análisis de
la Orientación de las Instituciones hacia la Educación en el
comienzo de la Adolescencia, realiza un excelente uso de la
Escala VAL—FO, aplicándola a: 4 miembros del Consejo Escolar; 10
directivos escolares; 161 maestros de primer ciclo; 299 padres
de alumnos de octavo año; y 322 alumnos de octavo año. En su
totalidad esta muestra de 806 sujetos procedía de tres Colegios.
Entre sus hallazgos St. Clair encontró:
* Incongruencia significativa entre la percepción del sistema por
el equipo institucional, de una parte, y el equipo técnico y
directivo, de la otra.
* Profunda incongruencia entre la percepción de los profesores
comparada con aquella de los padres.
* Los resultados de los alumnos en el rIfle-E mostraban ligeras
variaciones de colegio en colegio.
A la vista de estos resultados St. Clair concluye que el
sistema educativo, por él estudiado, necesita revisar el progra-
mar educativo y modificarlo para que este sea más congruente con
las necesidades del alumno que se encuentra en la etapa evolutiva
de la adolescencia temprana <alrededor de 14 años de edad> lo
que parece estar frenado, en estos colegios, por los que sos-
tienen financieramente la educación pública. El equipo educativo
de estos colegios deseaba cambios, sin embargo no obtenía el
suficiente soporte de la comunidad de padres. En segundo lugar
estos resultados indican que los padres y los colegios necesitan
hacer un frente común en cuanto a la orientación de la educac:on.
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Si se tonan en cuenta los intereses de los alumnos, en esta
situación, este acuerdo <padres/directivos de colegios) debería
incluir la comprensión de que clase de educación escolar debería
isnpartirse.
Chekson et al. <1972), utilizaron la Escala VAL—ED para
medir el éxito de un programa de formación para profesores
dedicados a enseñar a adolescentes con trastornos emocionales.
La Escala VAL-ED servia para determinar el cambio de valores,
antes y después del programa, partiendo de la hipótesis de que
al finalizar el entrenamiento se producirían cambios positivos
en el contexto escolar y que estos cambios serian reflejados en
la interacción alumnos/profesores/directivos/padres. Solamente
los resultados de una de las subescalas, el Control que desearían
imponer los administradores <directivos> sobre los profesores
apuntaba cambios en la dirección señalada por la hipótesis. Lo
que se puede interpretar como que el programa de entrenamiento
utilizado tenía un escaso efecto sobre los valores considerados
en el estudio.
Neiner <1974), aplicó la Escala VAL—En a 52 profesores y 3
directores de tres Escuelas de educación primaria, de tres
distritos escolares; y a la mitad de padres de los niños que
asistían a esas tres escuelas <N = 75) . La otra mitad menos uno
de padres (N — 77) , completé un Cuestionario de Comunicación
Familia—Escuela (PSCQ) . Los resultados señalan que en uno de los
distritos el programa escolar elaborado y aplicado por la direc-
ción, exigía que los profesores participasen más activamente en
las actividades de la comunidad de padres, lo que producía mutua
insatisfacción, en los padres y los profesores. Irónicamente en
otro de los distritos escolares el problema era completamente lo
opuesto; el conflicto, que se reflejaba en la discrepancia entre
los puntajes de las subescalas de Val—FO, era debido a que el
director no permitía a los profesores que participaran en la
comunidad de padres, por temor a que estos divulgasen secretos
escolares.
El propio autor de las Escalas flRO y de la Teoría Tridi-
mensional Interpersonal, Schutz (1977), aplicó la Escala VAL—ED
junto con otros instrumentos del FImO (LIPEE: Life Interpersonal
Eistory Enquiry; FIRO—F: Feelings; COPE: Coping Operations
Preference Enquiry) , en un extenso y riguroso estudio de inves-
tigación iniciado en 1959 e intitulado Procedimiento para iden-
tificar personas con potencial para el puesto de Administrador
Escolar Público. Trabajo que fue llevado a cabo en la Universidad
de California <Berkeley) . Schutz con esta aplicación de instru—
nentos del FIRo—B elabora una teoría aplicada a la eficacia de
administradores escolares, los líderes de las escuelas, como él
los denomina. En la primera fase de este estudio diseñó un
proyecto piloto con datos pertenecientes a 1,327 sujetos,
incluyendo miembros del Consejo Escolar, inspectores, directores
y otro personal de puestos directivos, maestros y padres <Schutz,
1961). En la segunda fase de la investigación la muestra, repre-
sentativa del sistema escolar del Estado de California, se
extendió a 5,847 sujetos, comprendiendo en total más de 90 dis-
tritos escolares. Entro las conclusiones de este estudio, conec-
tadas con la Escala \‘AL-ED, se obtiene un prototipo de adminis—
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trador, director o inspector escolar eficaz que no es uniforme,
dependiendo este prototipo de seis elementos hallados en los
puestos directivos de pequeños y grandes distritos:
* Los distritos suburbanos aceptaran un director que sienta que
el Centro escolar debería motivar las relaciones interpersonales
entre los miembros del sistema educativo, incluyendo maestros y
alumnos. Sin embargo esta actitud seria rechazada en un pequeño
distrito o comunidad. Este principio no se aplica a los inspec-
tores.
* Los directores de las pequeñas ciudades son más exitosos si
mantienen una actitud impersonal en su relación con la situación
educativa. Mientras que los directores exitosos de distritos
suburbanos prefieren mantener una relación escolar más cercana
y nenes disciplinaria. Lo que refleja un modelo psicológico más
sofisticado en la ciudad, en la que se practica una filosofía
educativa más permisiva.
* Los pequeños distritos escolares se caracterizan por valores
educativos anacrónicos, como son el imponer reglas severas en el
aula, relaciones impersonales entre los alumnos, maestros, y
directivos. En estos distritos cada uno debe “ocupar su sitio”.
* En los distritos pequeños tendrán éxito los directores que
consideren que los maestros deberían controlar de forma estricta
a sus alumnos. Con esta actitud un director de un distrito
suburbano fracasaría, aunque serian competentes los inspectores,
especialmente para el equipo educativo.
* En los pequeños distritos fracasarán los inspectores y el resto
de directivos que sientan que la educación por si misma y no
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únicamente ccmo un medio para lograr un empleo, sin embargo
tendrán un éxito excepcional en los distritos suburbanos. Aunque
el fracaso de los primeros no será tan radical como el éxito de
los segundos.
* Los directivos conformistas con las políticas de sus superiores
tendrán éxito como directores de centros escolares suburbanos,
sin embargo no lo tendrán como inspectores, y a un nivel infería
tampoco como directores de centros alejados de áreas urbanas. Su
ejecución cono inspectores será mixta: incompetentes en la
resolución de problemas relacionados con la organización escolar,
en la utilización de recursos humanos, en la comunicación y en
las relaciones con el equipo directivo. Serán competentes en el
liderazgo educativo y en hacer sentir a los maestros que ellos
son queridos por los administradores (Schutz, 1977, pp. 128—12>.
Un dato sorpresa de esta investigación es que en todos los
distritos escolares los directivos con muchos años de experiencia
cono maestros —se requieren como mínimo 5 años de experiencia en
California para solicitar ocupar un puesto directivo— serán más
incompetentes que los que tengan menos años de experiencia: a
mayor experiencia cono maestro menor eficacia como directivo
(Schutz, 1977, p. 130).
De su extensivo estudio Schutz hace las siguientes recomen-
daciones
* El tiempo minino de formación para dar el paso de profesor a
director debería disminuir a medida que aumenta el de la expe-
riencia.
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* El énfasis de las prácticas debería centrarse en aquellas des-
trezas consideradas cono más importantes para los directores:
relaciones humanas y metodología científica, en situaciones
especificas como toma de decisiones, resolución de conflictos y
técnicas de investigación e interpretación.
* Un proceso de selección basado en la teoría del FIRO debería
iniciarse para situar en los puestos directivos a los profesio-
nales más aptos o con más posibilidades de éxito. (Schutz, 1977,
pp. 142—144)
3.4.3 Estudios con Escalas FIRO en español
Hasta aquí hemos revisado algunas de las investigaciones que
utilizan el FTRO en sus estudios como instrumento de medida, la
mayoría de ellos producto de Tesis Doctorales, y todos ellos
llevados a cabo en los EE UD.
En esta sección describiremos, en primer lugar los estudios
que han usado diferentes Escalas de que se compone la batería
psicológica del FIRO, y en segundo lugar aquellos que son más
relevantes a nuestra investigación, quiere decirse los aplicados
en el campo educativo.
De las traducciones—adaptaciones de las Escalas FIRO al
castellano una de ellas es exclusiva al FlEO—E <Alemany, 1984),
la otra versión en fase experimental es del autor de este estudio
y comprende todas las Escalas de la familia FIRO, habiéndose
utilizado algunas de estas Escalas en algunos estudios que serán
descritos más adelante.
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Al encontrarse la mayoría de estas Escalas FIRO traducidas
y no estandarizadas, los investigadores que las han utilizado
tonan como referencia los datos estadísticos de validez y fiabi-
lidad procedentes de los estudios originales realizados por
Schutz en la construcción de estos instrumentos y que son facili-
tados en el Manual de las Escalas FlEO (1978) . Esperamos que en
un futuro próximo podamos contar, en nuestro medio, con trabajos
estadísticos de esa índole.
tina adaptación exclusiva del nRO—E y del FIRo—F a una
población universitaria de tercer año de carrera de la Universi-
dad de Costa Rica (UCR) , la realizaron Castanedo, De Mena, Gamboa
et al. (1985); en ese estudio la confiabilidad y validez fueron
comparados con los estudios iniciales de William Schutz en los
LE IJU. La nuestra fue de 1,279 sujetos en la primera aplicación
de las dos Escalas y de 833 en la segunda. Entre las conclusiones
se renclona que de estas dos pruebas psicológicas la que reúna
ejores condiciones estadísticas para ser utilizada en Costa
Rica, con este tipo de población, es el FIRO—B, con esta Escala
se obtienen datos muy similares a los alcanzados por Schutz.
Una segunda investigación realizada con el FIRO-E y el FlEO—
5’ se llevó a cabo de nuevo en la UCE (Castanedo, Carpio, García
et al., 1985), esta vez se trataba de aplicarla a los participan-
tes en un Grupo de Encuentro, con el fin de determinar los
efectos de la participación en el Grupo de Encuentro. También
aquí se utilizó una muestra de tercer año de carrera: 18 sujetos
en cada uno de los grupos control y e>~perimental. La comparación
de puntajes entre los dos grupos, antes (pretest> y despúes
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(postest) del abordaje terapéutico, testimonian los efectcs
positivos de la intervención grupal.
Estudios similares a este último fueron realizados por
Sansisenea (1991) y Cabodevilla (1991), utilizando ambos el PIAD—
E. Réplicas que arrojaron resultados similares a los obtenidos
por Castanedo, Carpio, García et al. (1985).
Alemany en su Tesis Doctoral (1984), realizó una traducción
adaptación del flRO-B, como ya hemos señalado, la que utiliz.ó
junto con otros instrumentos de medida en la muestra de sujetos
de su investigación: 18 en cada grupo <control y experimental)
En la adaptación de la Escala obtuvo un coeficiente de fiabili-
dad, en los dos grupos, que variaba de .60 a .85 y un coeficiente
test/retest que oscilaba entre .53 a .89. Siendo la fiabilidad
media de las seis subescalas de .76. De estos datos estadísticos
se deduce —a pesar de lo reducido de la muestra— que los
coeficientes de fiabilidad, en su totalidad, son adecuados,
excluyendo los dos a niveles más bajos de .70 <le y Ae, que son
de .64 y .60 respectivamente>, aunque como señala Alenany en su
trabajo <1984) , el que estas dos subescalas tengan bajos coefi-
cientes no es un impedimento para que sean utilizadas en forma
grupal (p. 560> . En la situación test/retest el coeficiente mas
bajo fue de .53 (Id), el más alto de .89 <Cd).
El autor de esta investigación ha realizado asimismo estu-
dios con las diferentes Escalas FIRO <COPE, MATE. LIPEE, PIRo-B,
FIRO—BO <Chiídren>, y VAL—En), señalaremos todos ellos sucinta-
mente y nos detendremos en aquellos más pertinentes a esta
investigación.
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Con el VAL—Eb (castamedo y Bueno, 1990a) , se han estudiado
los valores educativos de 179 sujetos (hombres y mujeres)
pertenecientes a los cursos sexto, séptimo y octavo de EGB, de
dos centros escolares (público y privado) . La validez de cons—
tructo y dimensionalidad de este instrumento se realizó por medio
del análisis factorial de la población estudiada. De los 108
itema de que se compone la Escala ~AL—EO se omitieron, en el
análisis factorial, aquellos con saturaciones inferiores de .33.
Los cuatro factores resultantes se denominaron: Control profe-
sor/alumno; creencias educativas; finalidad de la escuela; y
relación afectiva. El theta de Carmines arroja un valor de .91
en cuanto a la fiabilidad o indice de homogeneidad y consistencia
interna entre los elementos (items) de la Escala, y el grado en
que el conjunto de elementos mide el constructo de interés que
dice medir.
El nRo—SC <Castanedo y Bueno, 1991> , se utilizó con una
muestra de 125 alumnos (hombres y mujeres), de cuarto, quinto,
sexto, séptimo y octavo, de un centro público de BGB. Aquí tan-
bién se realizó un análisis factorial para determinar la dimen—
sionalidad de la prueba y su validez de constructo. Se obtuvieron
ocho factores; seis de ellos con suficiente peso cono para poder
ser considerados como positivos y dos más de carga residual. Dado
el contenido de los Itemes de estos seis factores se les
caracterizó como: Manifestación de control; emotividad expresada;
dependencia; necesidad de inclusión; necesidad de afecto; y
necesidad de cohesión. La fiabilidad o consistencia interna de
la prueba fue de .94. Lcs prototipos de conducta interpersonal
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detectados en los alumnos fueron: Social en Inclusión; laissez:—
faire en Control; y personal en Afecto. En general esta población
se caracterizaba por preferir más ser invitada a la acción que
invitar <íd mayor que te> seguir las órdenes antes que darlas
(Cd mayor que Ce); recibir afecto más que darlo (Ad mayor que
Ae). Tanto en el contacto <inclusión) como en el control y en el
afecto prefieren que los demás tomen la iniciativa a tenerla que
tomar ellos (mayor deseo que expresión)
El TIRO—a se utilizó en un estudio (Bueno y Castanedo,
lSSOay, con el propósito de detectar la conducta interpersonal
de directivos escolares <directores, jefes de estudio, tutores)
de EGB. En esta investigación participaron 150 sujetos de ambos
sexos, de la administración educativa pública, los cuales traba-
jaban en diferentes colegios de una región urbana y otra subur-
bana. Se procedió, cono en los estudios anteriores, a determinar
la validez de constructo y la dimensionalidad de la prueba,
utilizando de nuevo el análisis factorial, omiriéndose las
saturaciones menores de .30, obteniéndose seis factores: Extro-
versión; expresión de afecto; control externo; necesidad de
recibir afecto, sociabilidad; y sumisión. La fiabilidad de la
Escala quedó establecida en .96.
En la Relación entre valores Educativos y Conducta ínter-
personal de alumnos de Ecli (Castanedo y Bueno, 1990b), se apli-
caron dos Escalas del FIRO, el TIRO—Ea y VAL-En, a 124 sujetos
de ambos sexos, de sexto y séptimo de EGB (11—13 años>, de un
centro escolar público. Entre las conclusiones se destaca en las
características de valores educativos de los alumnos:
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* Prefieren recibir contacto (inclusión) y afecto del profesor
antes que iniciarlo <íd mayor que le)
* Consideran que el control o la disciplina impuesta por el
profesor no debería ser excesivo <Cd moderado)
* Se da un equilibrio en cuanto al tipo de educación deseada
<holistica vs. centrada en la mente).
* La escuela es percibida como un lugar de preparación para el
empleo.
* Consideran significativas o importantes a las otras personas
y desean ser tenidos en cuenta por los otros.
* La gente es percibida como cariñosa (Ae) , desearco recibir
aceptación de la gente <Ad)
* La gente no es percibida como competente (Ce) , ni tattpoco ellos
se consideran percibidos por la gente como importantes <Cdl.
La dimensión de valores educativos (VAL—ED) que mantiene una
relación positiva más alta con la dimensión de conducta (FIRO—B>
es la relación profesor/alumno en control (C:PROF/AL> con el
afecto expresado <Ae) y el afecto deseado (Ad) . Las otras
relaciones inter—subescalas son muy bajas, incluso algunas de
ellas son negativas.
La Escala MATE (Marital Attitudes Evaluation) fve aplicada
(Bueno y Castanedo, 1990b) , a 37 parejas (22 en proceso tera-
péutico y 15 de control sin recibir psicoterapia de pareja) . Los
resultados indican que los puntajes en el MATE de rarejas no—
sometidas a psicoterapia eran más elevados que los runtajes de
las parejas que seguían psicoterapia de pareja —punza:e más alto
indica, en este caso, mayor insatisfacción en la pare:a—. Siendo
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significativamente más marcada esta diferencia en los hombres de
les parejas que en las nujeres, lo que se puede interpretar como
una mayor insatisfacción de estos en la relación de pareja, y
esto es aún más marcado en los hombres que no seguían psicotera-
pia de pareja.
La Escala LIPES se utilizó (Castanedo y Vence, 1991), para
medir la percepción que tenían de sus padres 12 terapeutas en
formación, como esta percepción, positiva o negativa, influía en
forma nutritiva o tóxica en el desarrollo de la personalidad. El
diseño elegido fue del tipo test/intervención terapéutica en
grupo/retest. La transformación positiva en la percepción de los
padres en el grupo experimental fue significativa en la mayoría
de los sujetos, continuando los sujetos del grupo control con
puntajes inalterados comparando las dos situaciones de test/re-
test.
De nuevo la Escala VAL—ED se utilizó <Castanedo y Beltrán,
1991) , para determinar si los valores educativos eran permanentes
o no en estudiantes de segundo curso de pedagogla, en un
intervalo de tiempo de tres meses entre el test y el retest, y
cuales eran los valores predominantes en este grupo de 25 suje-
tos. La Tabla 4 reproduce los resultados obtenidos (test—retest)
en las doce subescalas de VAL-ED. Examinando las referidas Tablas
observamos que todas las subescalas sobrepasan la media de 3.00,
exceptuando C:ADM/PROF, test y retest de 2.68 y 2.96 respectiva-
mente, lo que significa que el control, que los sujetos conside-
ran adecuado que ejerzan los admipistradores sobre los profeso-
res, es del tipo democrático. Esta subescala mide un aspecto de
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la libertad de enseñanza y aquí en esta muestra, las puntuaciones
bajas de la media están indicando que, para los sujetos, los
directivos escolares no son los únicos líderes, ni poseen la
responsabilidad total con respecto al control de lo que los
profesores enseñan y de como se comportan. Los sujetos de esta
muestra desean directivos que permitan a los profesores la
libertad de enseñar lo que estos últimos consideren conveniente
y que su comportaniento sea dictado por ellos mismos, esta es su
responsabilidad y no debe ser una obligación impuesta.
Situación similar a la anterior reflejan los resultados de
la subescala C:PROF/PAD, donde de nuevo se dan puntuaciones bajas
(test — 3.00, retest — 2.68), predominando por lo tanto una
actitud democrática de poder en la interacción profesores/padres,
y que se interpreta como que los profesores están únicamente
obligados a ser eficaces en la docencia y lo que hagan en el
ejercicio de su docencia es algo que les compite únicamente a
ellos.
De las otras diez subescalas, todas ellas, como se ha dicho,
con medias superiores a 3.00, los valores más altos —tanto en el
test como en el retest— sedan en I:ADM/PROF <6.36 y 6.34), y en
A:ADM/PROF (6.52 y 5.88). La puntuación alta en la primera de
estas dos subescalas, relacionada con la necesidad de inclusión,
significa que los sujetos de esta nuestra están nás inclinados
por la filosofía de la participación democrática, enunciada como
que los profesores deberían estar incluidos, como parte impor-
tante, en la toma de decisiones de directivas de su centro
escolar. En cuanto a la subescala de afecto la puntuación alta
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indica que predomina la tendencia —en lo concerniente a la vida
profesional y personal— a que estos dos componentes del sistema
educativo (administradores/profesores> mantengan un tipo de
relación cercana confiándose sus asuntos personales.
Las puntuaciones medias totales de las subescalas IMP <3.56
y 3.60) de la educación y MENTE (3.68 y 3.84), se sitúan muy
cercanas a las puntuaciones bajas de 3.00. Lo que se interpreta
como que la escuela es útil por la preparación que ofrece para
conseguir un empleo. Siendo percibida la educación como un medio
que debería servir para el desarrollo de la mente (cognitivo) de
sus alumnos.
La hipótesis estabilidad de valores educativos, tal como los
níde las Escala VAL—ED, queda confirmada: cuando observamos las
diferencias de medias (test—retest) , en las puntuaciones de las
subescalas, vemos que ninguna de ellas alcanza niveles de dife-
rencia significativa.
Las conclusiones finales de este estudio son las siguientes:
* En líneas generales y siguiendo el análisis de las cuatro
variables o subescalas examinadas, los futuros pedagogos, sujetos
de este estudio, perciben la interacción de control deseado entre
directivos y profesores cono democrática (C:ADM/PROF) . También
es deseado un control democrático en la relación profesores/pa-
dres (C:PROF/PAD> . En la inclusión administradores/profesores <T—
aDM/PROF) predomina un deseo de interacción excesivamente social
(hipersocial)
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* Lo anterior es parte del perfil de valores educativos oue
ofrecen los alumnos de pedagogía, aunque la muestra sea reducida
<U 25), y no se pueda llegar a establecer generalizaciones, la
alta correlación test—retest indica la fiabilidad de este ins-
trumento, aunque como hemos dicho tendrían que realizarse estu-
dios con muestras más extensas y representativas del universo de
la población, lo que permitiría llegar a un mayor rigor en cuanto
a establecer su validez y fiabilidad.
* Todo parece indicar, según este estudio, que los valores se
mantienen estables si son medidos en un corto intervalo de tiempo
(3 meses en esta situación) , aunque en el transcurso de este
tiempo haya/n intervenido otra/s variable/s (aquí los estudios
universitarios) que podrían haberlos modificado total (Escala>
o parcialmente <subescalas) . Posiblemente la transformación de
valores se realiza cuando el tiempo es más extenso <transición
de una etapa evolutiva a otra) , y/o con la intervención de otras
variables como son más años de estudios, ejercicio de la docencia
como profesor y antigUedad en el puesto, todo lo que conlle~ria
a una mayor edad. A todas estas preguntas pretendernos responder
en investigaciones futuras.
Marchesí (1974>; Fernández—Hartos (1978); López—Yarto <1979)
y Guimón et al. (1988>, se han referido en algunos de sus traba-
jos a la Teoría Tridimensional de la Personalidad.
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IV. METODO DE INVESTIGACION
4.1 Descripción del instrumento y su aplicación
La Escala VAL—FO ha sido ampliamente descrita en el Capitulo
anterior, aquí resumimos únicamente algunos características del
instrumento diseñado por William Schutz <1966, 1977, 1978>,
partiendo de su teoría conocida como TIRO (Fundamental Interper-
sonal Relations Orientations) Este instrumento mide las rela-
ciones interpersonales que deberían darse en el contexto escolar
entre alumnos, profesores, administradores y padres, en tres
necesidades básicas: Inclusión <1); Control (C> ; y Afecto (A>.
~demas se añaden a estas dimensiones interpersonales dos subes-
calas más: Importancia <IMP) que mide la importancia social de
la educación —la escuela como un lugar para aprender versus a
escuela como un lugar para procurarse un empleo—; y MZNTE —la
educación centrada en la mente vs la educación holistica—. Esta
cscala es del tipo escalograma de Guttman (1950, 1954, 1967),
consta de 108 reactivos o items (9 items por cada una de las doce
variables ya descritas> , de preguntas cerradas con elección
forzosa, quiere decirse que el sujeto evaluado tiene que elegir
una de las seis posibilidades que ofrece cada ítem como estando
en completo desacuerdo 1, a completo acuerdo = 6. Lo oue no
permite al sujeto la distorsión que se da en los cuestionarios
tradicionales con items a los que se responde entre verdadero o
falso. Sobre el número de respuestas a los reactivos que componen
dra Escala, Rotter, Johnson y Dixon (1972>, han señalado las
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ventajas de utilizar seis tipos de respuestas en las Escalas de
actitudes, situando el “tiendo a estar de acuerdo” y el “tiendo
a estar en desacuerdo” como respuestas centrales al ítem.
En su aplicación colectiva a alumnos de BU el profesor del
curso entregaba el cuadernillo de la Escala a los sujetos que
deseaban voluntariamente cooperar en el estudio, se les pedía
completar antes que la Escala los datos personales en la primera
página —sin nombre, indicando lugar, fecha, edad y sexo-. Después
de que leían las instrucciones que figuran en el mismo cuaderni-
lío, y si no tenían ninguna pregunta, pasaban a conpletar la
Escala, entregándola al finalizar al profesor. El tiempo total
promedio para completar la Escala fue de 30 minutos, oscilando
entre 25 y 35. Su aplicación fue realizada al inicio de la clase
a fin de evitar la fatiga que se acuinula al final de la misma.
En la muestra de profesores de EGB la aplicación fue indivi-
dualizada: La Escala se entregaba a cada persona del equipo
escolar que colaboraba en este estudio y esta persona la distri-
buía entre los profesores que voluntariamente manifestaban su
deseo de completarla. Se les pedía que completasen los datos
personales, como los alumnos de BU, incluyendo además el tiempo
de experiencia como profesor. En esta labor de entrega y recogida
de Escalas cooperaron, con el autor de este estudio, numerosos
directores, jefes de estudio, tutores, profesores, y psicólogos.
Los tres grupos de este estudio completaron la Escala VAL—ED
en el transcurso del año escolar 1989—1990. En las Escuelas los
alunnos de primer curso al inicio del mismo (noviembre, 1989>,
y los del tercer curso al finalizarlo y antes de iniciar las
prácticas finales (marzo 1990>
Algunas de las Escalas de los tres grupos de la nuestra
fueron desechadas por incompletas en las respuestas a los items
o por la omisión de datos.
4.2 Descripción de la muenra
Existen una gran cantidad de investigaciones realizadas en el
campo de la educación, sean éstas con sujetos que aprenden
(alumnos) en el sistema, que enseñan <profesores) , o que dirigen
las políticas educativas (cuerpos directivos) . La inmensa mayoría
de ellas han sido realizadas en Facultades universitarias con
profesores y/o alumnos y en Colegios o FU también con profesores
y/o alumnos. Sin embargo, la importancia de la investigación con
el profesorado de EGB en formación en las BU merece especial
atención como señalan Varela y Ortega (1985>:
“Fstas instituciones <se refiere a FU de Formación del Pro-
fesorado de £08> han sido generalmente relegadas por los
investigadores del sistema educativo que con frecuencia han
preferido el estudio de instancias más elevadas del ámbito
universitario y, sin embargo, estas Escuelas Universitarias
constituyen piezas esenciales para la comprensión del siste-
ma de enseñanza en la medida que están destinadas a socia-
lizar y a formar los profesores encargados de ejercer su
acción magistral en el ciclo general básico. La inciden-
cia de esta acción afecta directamente a la población es-
colar más numerosa”. (p. 17)
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coro ya hemos indicado en la sección Limitaciones y delimi-
taciones, los sujetos que han cooperado en esta investigación han
sido sujetos “disponibles a colaborar”, las razones de tener que
decidir por este tipo de muestreo y no otro de los conocidos como
más “válidos”, han sido también enumeradas en el nismo apartado.
Aunque nos queda añadir que este tipo de muestreo es una necesi-
dad de adaptación a las posibilidades de investigación de que se
dispone.
Al tratarse de una población estudiantil extensamente am-
plia, hemos elegido como muestra únicamente alumnos de primero
y último año de carrera. Se seleccionaron estos dos niveles uni-
versitarios por considerar que discriminan más entre ellos, de-
bido a la edad de tres años que separa un nivel del otro, adenás
de la experiencia universitaria de ese mismo tiempo entre uno y
otro, y el grado de valores supuestamente adquiridos con la per-
manencia en la enseñanza superior de los sujetos del tercer cur-
so.
La muestra está compuesta de tres grupos de sujetos: 521
<165 hombres y 356 mujeres> estudiantes de primer curso de BU,
con edades comprendidas entre 18—20 años; 445 <105 hombres y 340
mujeres> estudiantes de tercer curso de BU, con edades que osci-
laban entre 22-26 años; y 366 (132 hombres y 234 mujeres)prof eso-
res de Ecli. con edades entre 22 y 64 años. En total las tres nu-
estras suman 1,332 sujetos.
87
La siguiente Tabla 5 refleja, en forma resumida, la distri-
bución de la muestra de alumnos y de profesores.
Tabla 5
Distribución de la muestra de alumnos
y de profesores
(inicio y final de carrera>
ESCUELA UNIVERSITARIA PRIMER CURSO 4%> TERCER CURSO 4%> TOTALES (%>
Ojaz Jiménez:
Hombres 131 (9.8> 57 <4.3)
Mujeres 239 (18.0> 227 (17.0>





Hombres 19 (1.4> 32 (2.4>
Mujeree 84 <6.3> 56 (4.2)





Hombres 15 (1.1> 16 (1.2>
M-j4eres 33 (2.5> 5 (4.3>




Totales 521 (39.1> 445 (33.4> 966 (72.5>
PROEESOREs SEXO EXPERIENCIA EXPERIENCIA EXPERIENCIA
0—4 años<%) 5—9 años(%> 10 y rnás<%>
TOTALES (%>
Hombres 42 (3.2) 33 (2.5> 57 (4.3>
MujereS 89 (6.7> 67 (5.0) 78 (5.9>




Cran Thtsl 1.332 (100%)
4.3 Diseño de investigación
Como ya se ha mencionado el objetivo de este estudio consiste en
determinar si existen diferencias significativas en los valores
educativos de los tres grupos estudiados <alumnos/profesores de
inicio de carrera, alumnos/profesores al finalizar la carrera,
y profesores en ejercicio de la docencia en colegios de EGO)
SS
Se utiliza el 4 de frecuencias para determinar el perfil de
los valores educativos, y los prototipos de conducta interperso—
nal. El análisis de la varianza, como prueba estadística, para
determinar el cálculo de la significación de las medias. Esta
técnica estadística fue elegida dado que describe la diferencia
de medias entre grupos. Las diferencias no significativas se dan
cuando no se aprecian diferencias entre las medias de las varia-
bles a investigar. Si el valor tabular F es más bajo que el valor
de E calculado en las tablas estadísticas, la diferencia es con-
siderada como significativa a 0.05. En ese caso las hipótesis
nulas de diferencias no significativas serán rechazadas y se asu-
nirá una diferencia significativa.
Por las características del muestreo de este estudio este
es un diseño seccional/transversal, en el que se hace una sola
observación o medida (test) de un grupo en un único momento del
tierpo. Estimamos que el diseño transversal está justificado en
este caso, aunque a veces mencionemos el término evolución entre
los tres grupos (inicial/final/trabajo), quizá hubiese sido más
exacto hablar siempre de diferencias, en vez de evolución.
La metodología utilizada es selectiva, se tomaron grupos
<inicial/final/trabajo) seleccionados por el investigador, uti-




Las hipótesis de este estudio han sido planteadas como nulas, sin
diferencias significativas, por lo tanto si son rechazadas esta—
disticaolente se asumirá una diferencia significativa. Todas las
hipótesis, a verificar, corresponden a las 12 subescalas de la
Escala VAL—Fo.
Están son las hipótesis principales:
(1) No existirán diferencias significativas si comparamos las
puntuaciones totales de las doce subescalas, en los tres grupos -
(inicial/final/trabajo).
(2) No existirán diferencias significativas si comparamos las
puntuaciones totales de las doce subescalas, de los alumnos, en
función del lugar donde cursan sus estudios (EU) y niveles de
carrera (inicial/final).
(3> No existirán diferencias significativas, en las doce subesca—
las, en función del sexo (hombre/mujer) y grupo (inicial/final/
trabajo>
(4) No existirán diferencias significativas si Comparamos las
puntuaciones medias de las doce subescalas, en función de los
años de experiencia del grupo trabajo (0—4 años; 5—9 años; 10 o
más años)
Cada una de estas cuatro hipótesis nulas principales cOEL—
prende doce subhipótesis correspondientes a las doce subescalas
de VAL—FO. Estas son las siguientes cuando las puntuaciones son
altas.
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1. La escuela es un medio importante para aprender y no de prepa-
ración para el empleo (IMP)
2. La escuela debería poner el acento en el desarrollo de la men-
te y no en el desarrollo holistico de la personalidad del a—
lumno <MENTE)
3. Los administradores escolares deberían permitir que los pro-
fesores tomasen parte en las decisiones escolares (IaDM/PROF)
4. Los profesores deberían participar en las actividades de la
comunidad de padres (I±PROF/PAD).
5. El profesor debería imponer el control y la disciplina en el
aula (O:PROT/AL)
6. Los administradores deberían controlar que es lo que enseñan
los profesores y como estos se comportan (CtADM/PROF)
7. Los profesores no deberían manifestar conductas incompatibles
con los valores predominantes en la comunidad de padres
(O: PROF/PAfl)
8. Los administradores deberían seguir los deseos de la ccmunidad
de padres a la hora de decidir las políticas directivas del cen-
tro escolar (C:ADM/PADfl.
9. El profesor debería expresar afecto y sentimiento a sus alum-
nos (A:PROP/AL).
10. tos administradores escolares y profesores deberían mantener
relaciones afectivas cercanas (A:ADN/PROP).
11. Los profesores deberían integrarse como parte activa en la
comunidad y vivir sus vidas personales en la misma (A:PROF/PAD)
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12. Los administradores deberían ser miembros totales de la comu-
nidad, quiere decirse implicarse tanto profesional como anecio—
maThente (A:LD14/PAD)
4.5 verificación de hipótesis nulas
En el análisis estadístico para verificar las hipótesis nulas
principales estas serán sometidas a verificación por el procedi-
miento de análisis de la varianza . Este análisis ha sido descri-
to ampliamente por Popham <1967, p. 9). Las hipótesis nulas serán
rechazadas si el nivel de significación alcanza el .05.
4.6 Recogida de datos
para la recogida de datos se utiliza una versión experimental
castellana de la Escala VAL—RO (Apéndice C) , traducida por el
autor de este estudio del original en inglés de Nillian Schutz.
Las doce subescalas de que se compone la Escala permitirán deter—
mInar los valores educativos de alumnos de BU al iniciar la ca-




El exanen detenido de los elementos (items de la Escala)
que saturan los distintos factores conduce a la siguiente inter-
pretación de los mismos:
En este estudio aparecen diez y ocho factores, doce (Tabla
6) de ellos con suficiente peso como para ser considerados, los
seis restantes son de carga residual o con saturaciones única-
mente en uno o dos elementos, en consecuencia los consideramos
no interpretables y por lo tanto no los reportamos.
El primero de estos factores le denominamos Necesidad de
inclusión: profesores/padres, explica el 16.30% de la varianza
total de la Escala. Este Factor 1 se caracteriza por la necesidad
de interacción; el profesor desea y busca ser aceptado por los
padres de sus alumnos, desea ser parte de la APA, estar incluido
en la misma, lo que explica que predomine, en el profesor, el
deseo de organizar y participar en las actividades del APA.
Incluye este Factor los items 39-41-45—Y? de la Escala.
El segundo factor contiene elementos de Manifestación
de control: administradores/padres (items de la Escala: 99—98—91—
39—87—85—Sl) explica junto con el anterior el 30.0% de la
varianza total. Este Factor II pone de relieve el poder de la APA
sobre los administradores escolares.
Al tercer factor corresponden items de la Escala de Relación
afectiva: profesor/alumno (20—26—34—32—24—30), explica con los
dos anteriores, el 37.34% de la varianza total. Este Factor III
indica la necesidad de establecer vínculos afectivos el profesor
con el alumno.
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El cuarto factor, Manifestación de comttol: administrado—
res/prof.sores, establece las pautas de autoridad que mantienen
los administradores sobre los profesores. Contiene cinco eletnen—
tos (67—70—79—73—76) de los nueve de que consta esta subescala.
Este Factor IV junto con los tres anteriores explica el 42.79%
de la varianza total de la Escala.
La Relación afectiva: administradores/padres es el Factor
y, implica la necesidad de crecimiento mutuo de las dos partes
y contiene los items lOl—90—84—S8 de la Escala. Alcanza junto con
los otros cuatro factores el 47.85% de la varianza total.
El Factor VI (Necesidad de inclusión: administradores/pa-
dres) , está compuesto por iteos 54—57—66—63—60 de la Escala que
hacen una llamada a la toma de decisiones democrática que deberla
existir en los centros escolares, tonando en cuenta los adniinis-
tradores las opiniones de los profesores. Con este factor y los
anteriores se alcanza el 53.50% de la varianza total.
El Factor VII gira alrededor de la Relación afectiva profe-
sores/padres, con los seis anteriores explica el 57.95% de la
varianza total de la Escala. Fste factor contiene iteos <51— 102-
106—47) que denotan el tipo de relación interpersonal afectiva
entre Érofesores y padres.
Los Objetivos de la educación se denomina el Factor ViII,
contiene cuatro elementos (1-9-13-15) de la Escala que están
centrados en las metas educativas. Este factor, unido a los
anteriores, explica el 61.59% de la varianza total.
El Factor IX contiene seis elementes <?l—63—74—80—77—62) de
la Escala implicados en la Relación afectiva: administrado-
res/profesores, la distancia afectiva (cercanía/lejanía) oue
mantienen estos dos componentes del sistema educativo está
determinada por este factor que junto con los ocho anteriores
explica el 65.44% de la varianza total.
El Factor X puede denominarse Manifestación de control:
profesor/alumno, esta relacionado con el tipo de disciplina
(autoritario, democrático, o “laissez—faire”) que el profesor
impone en el aula sobre los alumnos, y la forma que tiene de
organizar y planificar la instrucción. Contiene los elementos 11—
27—22—29—23, de la Escala, y explica, sumado a los anteriores
factores el 69.15% de la varianza total.
El penúltimo de los factores es el Factor XI hace referencia
a la Manifestación de control: profesor/padres, contiene cuatro
elementos (38—42—46—40) de la Escala que involucran una relación
de armonía o una forma de compartir el poder entre estas ces
oartes del sistema educativo. Este factor, unido a los anteriores
explica el 77.40% de la varianza total.
La Finalidad de la Escuela es el Factor XII y último, este factor
lo componen los elementos 4—16—2, relacionados con creencias,
juicios críticos y conocimientos que debería impartir la escuela.
Hasta aquí la varianza total de la Escala explica el 80.99% de
la misma.
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Resumiendo cuatro factores pertenecen a la Manifestación de
control <Factores II, ív, X, XI> que ejercen unos miembros del
sistema educativo sobre otros (administradores versus padres,
administradores versus profesores, profesores versus alumnos, y
profesores versus padres> . Otros cuatro factores corresponden a
la Relación afectiva <Factores III, y, VII, IX) que se da también
entre los mismos componentes. Dos factores son de Necesidad de
inclusión (Factor 1, vI), y otros dos factores (Factor VIII,
XII>, son específicos a los Objetivos de la educación y a la
Finalidad de la Escuela, respectivamente.
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Tabla 6
Análisis factoríales de la Escala VAL—ED en la muestra total (N
1332)
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Tabla 6 (Continuación>
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~2 act~v:dades oelit::aa 2.382
‘a:t:r’,11. iralida> :a la escuela
3.595 dc la vaj;a’cal
4 juico critho
16 cnociaintcs 6. 623
2 oreeOc~c1 2.331
Se han omitido las saturaciones iguales o inferiores a 0.30
Los itena de las subescalas han sido ordenados, en cada factor,
del más alto nivel al más bajo, con el fin de facilitar la
interpretación del factor.
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5.2 Fiabilidad de la Escala
De entre los diferentes procedimientos utilizados para el cálculo
de la fiabilidad de este tipo de instrumentos, el más cercano a
nuestros fines, como sugieren varios autores (Nerlinger, 1985;
Tborndike, 1978) , es el Theta de Carmines (Carmines, 1979>, que
proporciona un indice de homogeneidad y consistencia interna de
los elementos y el grado en que el conjunto de los elementos mide
el constructo de interés. El valor obtenido es de 0.9033. Esta
consistencia interna <fiabilidad del instrumento) es similar a
la reportada por Schutz <1978), y la que hemos encontrado en
otros estudios (Castanedo y Bueno, 199db; Castanedo y Beltrán,
1991)
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5.3 Perfil de valores educativos
En cuanto al perfil de valores educativos de alumnos al iniciar
la carrera, al finalizarla, y al trabajar como profesores, lo
hemos realizado basándonos en el tratamiento estadístico de los
datos procedentes de la Escala VAL—ED, consistente en la distri-
bución de frecuencias, medias y desviaciones típicas (Tablas 7
a la y Figuras 1 a 12>. Este perfil de valores educativos, de
cada uno de estos tres grupos de estudio, surge de las puntua-
ciones totales de las subescalas de inclusión, control y afecto.
Las características han sido descritas en el CapItulo II.
En todas las interpretaciones de los totales de las doce
subescalas toaaoncs como puntuaciones altas 6-7-8-9, moderadas 4-
5. y bajas 0—1—2—3.
Examinando las Tablas y Figuras de estas doce variables
aisladamente y comparándolas entre si en los tres grupos tene-
mos:
IMPoRTflCIA (Tabla 7, Figura 1>. La importancia que la educación
debería conceder a la escuela como un medio de aprendizaje
(puntuación alta> o la escuela como un medio que permita prepa-
rarse para el empleo (puntuación baja), no difieren en mucho en
la media (3.3212; 3.2180; 3.5397) y la desviación típica
(1.3032; 1.1149; 1.1028) de cada uno de los tres grupos (ini-
cial, final, y trabajo), aunque si comparamos la distribución de
frecuencias, en cada grupo, estas diferencias son evidentes.
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Considerando las puntuaciones bajas (de 0 a 3)) obtienen
estas puntuaciones el 59.2 % (inicial); el 61.1 % (final); y el
49,3 (trabajo). Por otra parte si tomamos como referencia las
puntuaciones altas (de 6 a 9) únicamente obtienen estas
puntuaciones el 5.9 %; el 3.3 %, y el 3.3 % respectivamente. De
lo que resulta evidente la inclinación hacia la percepción de la
escuela como una institución que prepara para el empleo. A
conclusiones similares, con esta variable, hemos llegado en otro
estudio anterior (Castanedo y Bueno, 199Db) , realizado con
alumnos de EGB.
MENTE (Tabla a, Figura 2>. Aquí de nuevo la mayoría de los
sujetos se distribuyen, en las tres muestras, en las puntuacio-
nes bajas (24.8%; 51.2%; 55.2%, respectivamente), apreciándose
una evolución que va en incremento del grupo inicial al de
trabajo, con diferencia significativa entre las medias (4.1497;
3.5371; 3.4950) de los tres grupos y siendo más notoria esta
diferencia entre el primero y el tercero. De estos resultados Se
puede deducir que los tres grupos enfatizan sobre el desarrollo
de la personalidad verstas el desarrollo de la mente, con una
mayor evidencia en los dos grupos ya mencionados.
INCLUSIÓN (Tablas 9—10, Figuras 3—4). En esta Escala la inte-
racción de inclusión está determinada por dos subescalas (INCLU-
SIÓN: AflJ4/PROP e INCLUSIÓN: PROF/nr) que miden la interacción
entre los administradores escolares y los profesores de ura
parte, y los profesores y los padres de los alumnos, de la otra.
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En la primera de estas dos subescalas (It AflM/PROP) se observa
que la media de las frecuencias evoluciona o se incrementa en
cada uno de los tres grupos (5.4990; 5.9348; 6.0710), incremen-
tándose también, en el mismo sentido, la distribución de fre-
cuencias en los niveles altos de las puntuaciones (52.0%; 63.1%;
65.9%), mucho más numerosas en frecuencia que las puntuaciones
bajas. Según esta subescala los sujetos de este estudio conside-
ran que los profesores deberían ser participes de la toma de
decisiones administrativas (participación democrática) . Los
tajos porcentajes, en la distribución de frecuencias de puntua-
ciones bajas, apoya lo expuesto anteriormente. La otra subescala
de CINCLUSION: PROF/FAO) presenta estas frecuencías en las
nuntuaciones bajas (35.0%; 38.4%; 49.0%) de los tres grupos, con
medias de 3.9213; 4.3663; 3.7760. Esta evolución en incremento
de frecuencias de puntuaciones, en los tres grupos, indica que
en la inclusión de los profesores —de ellos mismos corno
profesores en el futuro o en presente— con los padres de los
alumnos, los primeros no deberían sentirse obligados a formar
parte o a participar en las actividades sociales que organice la
comunidad educativa, manteniendo esta posición más enfáticamente
el grupo trabajo que los otros dos grupos. Resumiendo, en estas
dos variables o subescalas se da una preferencia por la inclu-
sión de los profesores en las decisiones administrativas y
exclusión de estos cuando se trata de participar en actividades
‘me orlanice la comunidad de padres.
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CONTROL (Tablas 11—12—13—14 Figuras 5-6—7-8) . Aquí son cuatro
las subescalas que evalúan la interacción en diadas de flor/AL;
ADH/PROI’; PROF/PAL; ADM/FAD. En la primera de estas cuatro
subescalas (CONTROL: PROF/AL> se observa una mayor distribución
de frecuencias -en los tres grupos— en las puntuaciones bajas
(52.2%; 62.4%; 57.8%> lo que indica que los sujetos consideran
que el control sobre los alumnos no es necesario o deseado,
siendo este % aún más elevado en el grupo final que en los otros
dos grupos y con pequeñas diferencias entre el inicial y el de
trabajo. En esta subescala tanto las medias (3.4818, 3.0697.,
3.4836) como las desviaciones típicas (1.3854, 1.3646, l.48l8~
de los tres grupos indican pequeñas diferencias.
El control que los sujetos consideran apropiado en la
interacción administradores/profesores (CONTROL: ADM/PROF) y
que es un reflejo de la libertad de enseñanza deseada, se sitúa
asimismo distribuido, en su mayoría, en los niveles de puntua-
clones bajas (65.4%; 67.2%; 70.5%, respectivamente), con medias
~,e 3.5737; 3.0539; 3,0082. El desarrollo de estos tres grupos
sioue una evolución en ligero aunento. La mayor distribución de
Lrecuencias en las puntuaciones bajas señala que los profesores
son libres de enseñar lo que ellos consideren adecuado, siendo
además ellos mismos los propios jueces de su comportamiento.
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En el control que los sujetos consideran que deberían
ejercer los profesores sobre los padres (CONTROL: PROF/PAL>
predomina en los tres grupos la distribución de frecuencias en
las puntuaciones bajas (54.9%; 66.6%; 74.2%), caracterizadas por
el enfoque de que los profesores están obligados a ser eficaces
en su labor docente, sin que esto inpliq’ue que tengan que rendir
cuentas de sus vidas privadas a la comunidad escolar, sus vidas
personales les pertenecen únicamente a ellos. De nuevo observa-
nos, analizando las frecuencias de los tres grupos, que se da
aquí una evolución, siendo significativamente más elevada esta
frecuencia en el grupo final que en el inicial, y en el de
trabajo mayor que en el final, lo que nos hace suponer que a
medida que avanzan los sujetos en sus estudios y al estar
trabajando desean tener una mayor autonomía en Sus vidas priva-
das. Las medias <3.3090; 3.0629; 2.6858) y desviaciones típicas
(1.4736; 1.4302; 1.3936) de esta subescala, en estos tres
grupos, son significativas si las comparamos entre si.
La última subescala de control (CONTROL: ADM/PAD) invierte
la evolución de frecuencias en los tres grupos (56.8%; 51.4%;
34.7%), con diferencias de medias <5.6104; 5.3865; 4.5929) entre
ellos, siendo las desviaciones tlpicas similares (1.7164;
1.7741; 1.8150, respectivar~ente). Esta distribución de frecuen-
cias en puntuaciones altas se interpreta como que los sujetos de
este estudio consideran que los administradores escolares
deberían seguir los deseos de la comunidad de padres a la hora
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de tornar decisiones que conciernan la política educativa del
Centro escolar, o sea la toma de decisión conjunta. Esta
posición de toma de decisión democrática es aún más fuerte en el
grupo inicial que en los otros dos grupos, con una grao diferen-
cia de frecuencias entre el grupo inicial (54.9%) y el de
trabajo <74.2%). Las medias (5.6104; 5.3865; 4.5929) y las
desviaciones típicas (1.7164; 1.7741; 1.8150) no presentan
diferencias significativas entre ellas.
AFECTO (Tablas 15—16—17—18, Figuras 9—10—11—12). Estas cuatro
subescalas evalúan la interacción afectiva entre profesores/a-
lumnos; profesores/padres; adxainistradores/prcfesores; y admi-
nistradores/padres.
De las doce subescalas las medias más altas se sitúan en
dos de estas cuatro subescalas de afecto, en este orden, AFECTO:
>IDM/PROF y AFECTO: PROF/AL. En esta última subescala las medias
son de 5.9136; 6.2449; 5.9454 respectivamente, en los tres
grupos analizados. Esta variable fue también la que arrojaba la
nedia más alta en otro estudio anterior cuyos resultados han
sido reproducidos en la Tabla 3 de este trabajo, y una de las
itas altas en otra investigación con sujetos—alumnos de segundo
curso de pedagogía (Tabla 4>. La alta distribución de frecuen-
cias en las puntuaciones altas (59.0%; 69.2%; 59.2%> de esta
subescala (AFECTO: PROF/AL> refleja la necesidad que tienen los
sujetos de expresar sus sentimientos y afecto a los alumnos, lo
que podría interpretarse como una necesidad en ‘tve ways”,
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o cono una necesidad propia y proyección de necesidades, quiere
decirse que los sujetos también desearían llenar esta necesidad
ellos mismos como alumnos, lo que es especialmente más notorio
en el grupo final de carrera. Este interesante hallazgo merece
ser considerado a la hora de impartir o “dictar” asignaturas,
aclara la dicotorala profesor-cercano/profesor—distante y arroja
un gran porcentaje de inclinación hacia el primero de estos dos
patrones de interacción, inclinado a las relaciones interperso—
nales cercanas con sus alumnos.
La subescala AFECTO: ADM/PROF contiene, como ya hemos
mencionado, las medias más elevadas de todas las subescalas
(5.7486; 6.3753; 6.1749), con una desviación típica similar
<1.6124; 1.7504; 1.7956) en las tres muestras y una distribución
irregular en la evolución de frecuencias en los tres grupos
(56.2%; 70.6%; 64.0%), situadas todas ellas alrededor de las
puntuaciones altas de la subescala <6 a 9), lo que indica la
preferencia de los sujetos a que los administradores mantengan
con los profesores el tipo de relación afectiva que deseen entre
ellos, la involucración afectiva es de su incumbencia, según sus
deseos. Esta posición es aún más subrayada en el grupo final que
en los otros dos grupos y más baja en el grupo inicial.
La vida afectiva en la interacción profesores/padres
<AFECTO: PROF/PAn> según los sujetos de este estudio, se encuen-
tra en equilibrio —aunque con pequeñas diferencias— entre las
frecuencias de puntuaciones altas (28.6%; 20.9%; 25.1%) y bajas
107
(31.5%; 27.6%; 31.1%) de los tres grupos. Este equilibrio
representa un justo medio o integración de estas dos tendencias
opuestas: (a> el profesor debería ser una persona totalmente
integrada en la comunidad de padres y vivir su vida personal en
la misma comunidad <puntuación alta) ; (b> el; profesor debería
mantener su vida personal totalmente separada del entorno
escolar en que este enseña, eligiendo sus amistades fuera de la
comunidad escolar (puntuación baja). Aunque esta repartición de
fuerzas en la distribución de frecuencias en las puntuaciones
altas y bajas es similar a primera vista, se dan ciertas dife-
rencias si las comparamos entre si existiendo una mayor frecuen-
cia en las bajas en el grupo trabajo, por consecuencia los
sujetos de este grupo están algo más inclinados a entablar o
mantener sus lazos afectivos fuera de la comunidad educativa en
que enseñan, que los sujetos de las otras dos muestras.
La relación afectiva entre administradores y padres (A:
ADM/PAL> contiene un patrón evolutivo de incremento de distribu-
ción de frecuencias de puntuaciones bajas en los tres grupos
(48.8%; 53.9%; 88.3%), con medias muy similares (3.6046; 3.7945;
3.3060). Aquí la puntuación baja significa que los administrado-
res no están obligados a vivir sus vidas personales en la
comunidad de padres, sus vidas profesionales, sociales y emocio-
nales no tienen por qué ser vividas y compartidas con la comuni-
dad de padres, siendo como se observa esta frecuencia o tenden-
cta más elevada en el grupo trabajo que en los otros dos grupos
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de alumnos, el mínimo de la distribución de frecuencias se sitúa
en el grupo inicial.
Las puntuaciones más bajas se sitúan en la subesoala
COBTROL:flOF/LL y las más altas corresponden a la subescala
AFECTO: PROF/AL.
Sintetizando las características de los sujetos de este
estudio, considerando las Tablas de distribución de frecuencias,
y analizándolas tornando el modelo descriptivo del Cuadro 3, que
ofrece el contenido descriptivo de cada una de las doce subesca—
las, observamos que los contenidos de estas descripciones de las
subescalas se aceptan ouando la distribución de frecuencias de
las puntuaciones son altas, si no es así y la mayoría de fre-
cuencias en este estudio se distribuyen en las puntuaciones
bajas, entonces se rechaza el contenido semántico del cuadro
correspondiente. El cuadro 5 qwe sigue reproduce el contenido de
cada interpretación retomado del Cuadro 3, con una leyenda al
final del mismo que indica si la descripción se acepte o se
rechaza según los resultados obtenidos con los sujetos de la
muestra de este estudio. Estos cuadros representan el perfil de
valores educativos presente en la muestra como un todo. Cuando
este perfil —de cada subescala— es considerado por grupo de
estudio (inicial, final, trabajo) se dan algunas diferencias
como observamos en la Tabla 19 de frecuencias, medias y
desviaciones típicas, lo que más adelante será estudiado
utilizando el procedimiento de análisis de la varianza.
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Cuadro 5
Perfil de valores educativos de la muestra total
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~E.~t0:PRVF/~. 3.9136 6.2449 5.9434 6.832
~TtTG~ADM/PU 5.7L86 6.3755 6.1749 6.6751
AfltTO: PRV/POD 4.4259 4,3572 4.3169 4.4414
AFEcIa~ Atfl/PAfl 3.6146 3.7955 3.2961 3.5863
Tabla de O?
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1.5991 1.4519 1.4726 [.5482
~CtLSI~, fiflMJFt~ 1,6712 [.7276 1.6169 [.6927
:‘CLL[S[3% P9W/PAD 2.6853 2.2256 1.9874 2.1212
ENTRI: ?9YIAL 1.3854 [.3446 [.4916 [.4181
22N751: 19vPU 1.3926 1.2069 1.3253 [.458
22NTR~: F9W}PAD 1.4736 1.4312 [..‘956 1,4381
Dm479).: 4~VPAL 1.7164 [.7741 1 .EISI 1.6111
&rEc’<
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ZflT: PROF/FA) 2.8181 [.7632 1.7122 .77141
S1C2:C~i9At 1.14931 1.14741 1.3360 1.14167
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5.4 Prototipos de conducta interpersonal
El examen de las puntuaciones altas y bajas de diez subescalas —
todas exceptuando IMPORTAflCIA Y MENTE— nos permitirá determinar
los prototipos de conducta interpersonal global en cada una de
las diadas de interacción en que participa el profesor (profe-
sor/alumno; profesor/padres; y administradores/profesor)
basándonos en lo expuesto en páginas anteriores. Tomamos para
este análisis únicamente las subescalas que evalúan la interac-
ción del profesor dado que nos interesa establecer el prototipo
de estos, al ser los sujetos de este estudio profesores o
futuros profesores (alumnos de EU) -
Este examen lo realizaremos de forma global para los tres
grupos de estudio (inicial, final, trabajo), considerando que en
todas las subescalas las puntuaciones de los sujetos de los tres
grupos o bien se sitúan, en su mayoría, en la distribución de
frecuencias altas o bien la mayor distribución de frecuencias se
da, en los tres grupos, en las puntuaciones bajas. Sin embargo
puede ocurrir que una misma persona manifieste un patrón de
conducta determinado en un rol o relación específica (ejemplo,
en la relación afectiva profesor/alumno) y otro en otro rol
determinado (ejemplo, relación afectiva profesor/padre) - Esto
significa que la conducta interpersonal no es única o siempre la
misma para cualquier tipo de rol social en que se encuentra la
persona, sino que la persona expresa múltiples conductas inter—
personales según el tipo de relación que mantenga con los otros.
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Iniciando este análisis con las subescalas de Inclusión
<profesor/padres; administradores/profesores), tenemos que en la
primera de estas dos subescalas los sujetos de este estudio
perciben, en su Tflayor~a, como adecuada una relación de no—
inclusión o exclusión del profesor en las actividades propias de
la comunidad de padres (APA>, lo que corresponde en lenguaje
PIPO a un prototipo interpersonal hipasecial en inclusión
(puntuación baja). En cuanto a la otra subescala de inclusión
(administradores/profesores) se da precisamente la posición
opuesta (puntuaciones altas = hipersoelal), lo que podría
interpretarse como que a pesar de que los profesores prefieren
mantener distancia con los padres de sus alumnos no es así
cuando se trata de la distancia que desearían que los adminis-
tradores mantuviesen con ellos. Esta diferencia entre la inclu-
sión expresada a los padres y la deseada de los administradores
ejemplifica lo anteriormente seftalado de diferentes conductas
interpersonales en diferentes roles sociales.
En Control tenemos tres subescalas relacionadas con el
profesor (profesor/alumno; administradores/profesores; profeso-
res/padres) - En la primera de ellas tprofesorjaiunno), la
distribución de frecuencias se sitúa en las puntuaciones bajas,
lo que significa, en lenguaje PIPO, que los sujetos de este
estudio, desean mantener o mantienen una posición de poder
caracterizada por el abdicador de poder (“laissez-faire’) en la
relación con sus alumnos. Asimismo la mayor distribución de
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frecuencias de las otras dos subescalas (administradores/profe-
sotes; y profesores/padres), se sitúa también en puntuaciones
bajas, lo que implica que los sujetos no desean ni recibir
control de los administradores, ni ejercerlo sobre los padres de
los alumnos. Aquí la posición de conducta interpersonal es
idéntica en los tres tipos de interacción de poder que mantiene
el profesor con miembros del sistema escolar.
El Afecto es evaluado también en tres subescalas de reía—
ción afectiva con los mismos miembros del sistema educativo que
el control. En la subescala de expresión de afecto del profesor
hacia los alumnos la distribución de frecuencias de puntuaciones
es alta, lo que se interpreta como una posición afectiva hiper—
personal del profesor. En la manifestación afectiva que los
profesores desean recibir de los administradores predomina
también la posición hiperpersonal (puntuaciones altas). El
afecto profesor/padres es considerado adecuado, por los sujetos,
cuando este es del tipo social, Aquí observamos que se da
incongruencia en la manifestación de afecto, en las diferentes
formas que tiene el profesor de expresarlo o recibirlo, siendo
o deseando que lo sean con él, en algunas circunstancias hiper’-
social y en otras social.
El signiente cuadro resume las características interperso—
nales de la muestra en su totalidad:
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Cuadro 6
Prototipos de conducta interpersonal en la muestra total
Subescala ?atrón SubescaLe Patrón Subescala Patrón
1: PROF/PAn 51P05001fl I:ADM/PR0F NXPERSOCIAL
c: PROF/PAn ABflIcRATA c:Arn>/PRoF ASDICRATA coPRor/AL ABDIcRATA
A: PROF/PA13 SociAl. A:ADfl/PROF EXPZRPEASOWAL A:PROF/AL NIPERPER5
5.5 AnAlisis de hipótesis nulas
Siendo el propósito de este estudio investiqar los valores
educativos de alumnos de fi, en los niveles inicial y final, y
el de los profesores de EGB, en tres niveles de experiencia (0—4
años; 5—9 años; 10 o más años), las hipótesis han sido plantea-
das tomando, en todas ellas, como referencia los datos de las
doce subescalas de vAL-ED. cubriendo estas hipótesis cuatro
áreas relacionadas cono
(a> Los tres grupos (inicial/final/trabajo);
(b) El lugar de estudio (EU> y niveles de carrera (inicial/fi-
nal>
(o) El sexo (hombre/mujer>
(d) La experiencia en el grupo trabajo.
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5.5.1 En función de los tres qrupos
Esta hipótesis nula se anuncia así:
No existirán diferencias significativas, si se comparan las
puntuaciones totales de las doce subascalas, en los tres grupos
(inicial/final/trabajo)
A su vez esta hipótesis principal se subdivide en doce
sabhipótesis, una por cada subescala. De estas doce subescalas
únicamente una de ellas (A:PRO/PAD) no alcanza niveles signifi-
cativos (véase Tablas 20—21) , por lo tanto esta se acepta y las
otras once subescalas son rechazadas.
tos subescalas de afecto alcanzan las medias más elevadas
(A:PROF/AL; A:ADM/PROP> de todas las subescalas. Siendo la




Análisis de la varianza de la
doce subescalas de VAL-En.
muestra total en función de las



























































































p (1.25 14 )~AS 3: 3E04ThI~ 4 US& A: ~%ADA
tabla 21
Análisis ¿e la vazianza (diferencias ¿e medias y
entre 103 dtferentes grutos ¿e la muestra total>
snificac~&











































: <2.65 fi <¡LAR: R63>~2ADA
4 NLLA A: ADEPTAZA
141
Las siguientes Figuras (13—14—15—l6—l7—lS—19—20—2l—22—23—
24> reproducen las medias de los tres grupos (inicial/final/tra—
bajo> en las doce subescalas, lo que puede considerarse como Ja
evolución de valores educativos de los tres grupos.
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5.5.2 En fuaciós del lugar de estudios y miveles de cartera
No existirán diferencias significativas, si se comparan las
puntuaciones totales de las doce subescalas de los alumnos, en
función del lugar donde cursan sus estudios (EIJ) y los niveles
de carrera (inicial/final).
como apreciamos en la Tabla 22 de análisis de la varianza
za, cuando se comparan las medidas y desviaciones típicas en las
doce subescalas, en función del lugar de estudios y nivel de
carrera, se producen diferencias significativas en todas las
subescalas, exceptuando tres de afecto (A:PROF/AL; A:PRoF/PAD;
A:ADM/PAD) , por consecuencia la hipótesis es aceptada en estas
tres subescalas (9—11—12), y reobazada en mueve subescalas (1—2—
3—4—5—6—7—a—lo).
Las Tablas 23—24—25 de análisis de la varianza con dife-
rencias de medias y niveles de significación, compara los dife-
rentes niveles de carrera (inicial/final), con los diferentes
lugares en que cursan su carrera los alumnos (EJ Pablo Montesi-
no; nl Diaz Jiménez; Otras BU).
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Tabla 22
Análisis de la varianza (medias y desviaciones típicas) de las
doce subescalas en función del lugar de estudios de los alumnos
y niveles de carrera (Inicial Pablo 24 vs otras EU).
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Tabla 24
Análisis de la varianza de las 12 subescalas en función del
lugar de estudios de los alumnos y niveles de carrera (Inicial
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Analizando estos resultados por subescalas tenemos:
1. IMP: En esta subescala se dan diferencias significativas me-
dias en cuatro de las quince interacciones posibles. Estas
diferencias son entre el Inicial Pablo ve: Final Otaz 3’ (Dife-
rencia de medias 0.339, p = 0.0137>. Inicial Diaz 3’ vsI Final
Días 3’ (0198/O.0345). Final Días J Vs: Final Otras BU
<0.312/0.0454). Con lo que la subhipótesis es rechazada en
cuatro interacciones de EU y aceptada en once.
2. MENTE: Aquí se dan diferencias significativas en diez de las
quince posibles. Inicial Pablo 14 ve: Inicial Diaz 3/Inicial
otras BU. Inicial Diaz 3’ vs: Inicial Otras BU/Final Pablo
14/Final Diaz Y/Final Otras BU. Final Días 3’ vs: Final Otras BU.
Es en esta subescala donde se da la mayor cantidad de diferen-
cias significativas. La subhipótesis es rechazada en diez
interacciones y aceptada en cinco.
3. ¡:ADHfPROY: En esta subescala se dan únicamente tres dife-
rencias significativas (Inicial Pablo 14 Vs: Final Díaz 3’.
Inicial Días 3’ vsI Final Pablo M/Final Días 3’), de las quince
posibilidades. Con lo que es rechazada la hipótesis nula en tres
interacciones y aceptada en doce.
4. I:PROF/PAD: Se dan seis diferencias significativas (Inicial
Pablo 14 VS: Final Pablo 14/Inicial Días 3/Final Otras EV. Inicial
Otras BU VS: Final Pablo 14/Final Días 3/Final Otras 1V). ReCha-
zada en seis interacciones y aceptada en nueve.
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5. C:PROF/>L: Siete diferencias significativas en : Inicial
Pablo M VS: Final Otras BU. Inicial fliaz J vs± Final Pablo
14/Final Olaz 5/Final Otras BU. Inicial Otras BU Vs: Final Pablo
14/Final Diaz 3/Final Otras BU. Rechazada en siete y aceptada en
ocho.
6. C:ADM/PROF: De nuevo siete diferencias significativas
(Inicial Pablo 14 VS: Inicial Maz 3. Inicial Maz 3’ ve: Final
Pablo 14/Final fíat 3/Final Otras BU. Inicial Otras BU VS: Final
Pablo 14/Final Maz 5/Final Otras BU. Rechazada en siete interac-
ciones y aceptada en ocho.
7. C:PROF/P>.fl: Por tercera vez siete diferencias significativas
(Inicial Pablo 14 ve: Inicial Diaz 3/Inicial otras BU. Inicial
blas 3 ve: Inicial otras BU/Final otras BU. Inicial Otras EV Vs:
Final Pablo 14/Final Maz 5/Final Otras EV. Rechazada en siete
interacciones y aceptada en ocho.
8. C:AflM/flD: Seis interacciones entre EV son significativas
(Inicial Pablo 14 Vs: Inicial Días 5/Inicial Otras BU. Inicial
Días 5 ve: Final Pablo 14. Inicial Otras BU ve: Final Pablo
14/final Días 5/Final Otras BU. Rechazada en seis y aceptada en
nueve interacciones.
9. A±PROF/AL: N’inguna diferencia significativa. Aceptada en su
totalidad.
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10. A:ADM/PROF: Siete diferencias significativas (Inicial Pablo
14 VS: Inicial Otras BU. Inicial Oías 3’ Vs: Final Pablo 8.
Inicial Otras FU VS: Final Pablo 8/Final Maz 3/Final Otras BU).
Rechazada en siete interacciones y aceptada en ocho.
11. A:PROF/PADz Si ninguma diferencia significativa en las
quince interacciones posibles. Aceptada en su totalidad.
12. A:AflM/PAD: Ninguna diferencia significativa. Subhipótesis
aceptada en su totalidad.
Resumiendo, la hipótesis nula de que no existirán dife-
rencias significativas en función del lugar de estudios y
niveles de carrera, es rechazada, aungue en tres de las doce
subescalas o subhipótesis es aceptada (A:PROF/AL; A:PROF/PAD;
A:ADM/PAfl). De todas las diferencias significativas encontradas,
donde mayor cantidad se produce es en MENTE -diez de quince, y
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5.5.3 Em función del sexo y grupo
Las diferencias individuales hombre—mujer han sido ampliamente
investigadas y reportadas en artículos científicos y teorías de
la personalidad (Tyler, 1965; ánastasi. 1968; Mead, 1949).
Esta hipótesis principal se plantea así:
No existirán diferencias significativas en las puntuaciones
totales de las doce subescalas, en función del sexo (hon—
bre/nujer) y grupo (inicial/final/trabajo).
De los datos e,traidos de las Tablas 27—28—29—30, de
niveles de carrera (inicial/final> y trabajo, en función del
sexo, y resunidos en la Tabla 31 de subescalas con diferencias
significativas, observamos que estas diferencias se sitúan en
tres subescalas:
MENTE: En siete interacciones <Inicial Mujer Vs: Inicial nom-
bre/Final 14/Final 14/Trabajo 14. Final bt vs: Trabajo 14/Trabajo U.
Final H. vsz Trabajo H.) de las quince posibles. Las medias de
esta subescala se sitúan todas ellas por encima de las puntua-
ciones directas bajas (0—3) y muy cercanas a las moderadas (4—
5) , con lo que se deduce un deseo de que la escuela permita eD.
desarrollo de la mente y el desarrollo global de la personali-
dad, estando más cerca del primero de estos dos objetivos que
del segundo, lo que es mas acentuado cuando comparamos la dife—
rencia de medias en el grupo InIcial U Vs: Trabajo 14 (1.056),
Final 14 (0.880), Final U (0.847), y Trabajo 14 (0.767).
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Si comparamos el grupo Inicial M vs los otros grupos es
en el grupo Trabajo 14 (0.664>, y Final 14 (0.448), donde sedan
las mayores diferencias, que apuntan a que el grupo Inicial
mujer está más volcado hacia un desarrollo de la mente que los
otros grupos.
En CoPROF/AL las puntuaciones medias se sitúan también,
en todas las interacciones, muy cercanas a las bajas, lo que
significa que el profesor no deberla imponer el control y la
disciplina a sus alumnos. De esta posición está más cerca el
grupo Final 14 (media 3.026), y el que más se distancia es el
grupo Inicial H (media 3.699>. cuando en las diferencias de
medias la más alta ocurre al comparar el grupo Inicial H VS
Final 14 (diferencia de medias 0.672), lo que se interpreta cono
que los primeros están más inclinados a imponer control que los
segundos. Lo que está de acuerdo con los hallazgos de Schutz
(1966) , referentes a la diferencia entre hombres y mujeres en
esta subescala, la necesidad del hombre a expresar un mayor
control y disciplina sobre los alumnos, que las mujeres.
En el A:PROF/AL las medias más altas se da en las mujeres
(Final 6.332,; trabajo 6.069, inicial 5.948), lo que está
indicando que las mujeres están más interesadas en expresar
afecto a los alumnos, que los hombres. En la diferencia de
medias la distancia es mayor entre el grupo Final 14 vs Trabajo
H (0.601>, siendo este primer grupo el mas “afectivo”.
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Tabla 27
Análisis de la varianza (medias y desviaciones típicas) de las
doce subescalas en los tres grupos, en función del sexo.
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Tabla 28
Análisis de la varianza con diferencia
ción entre Inicial Mujer vs otros.
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5.5.4 En función de la experiencia
Las Tablas 32—33 muestran los valores F/p de cada subescala con
las medias y desviaciones típicas de cada nivel da experiencia
(0—4 años; 5—9 años; 10 o más años) , y las diferencias de medias
en cada nivel de experiencia. Aquí son significativas las
puntuaciones medias de tre# subescalas (IMP; c:flOF/AL;
C:AflM/PRoF> , lo que nos permite rechazar ligeramente la hipóte-
sis nula, siendo aceptada en las otras nueve subescalas.
La subescala IMP mide estos dos objetivos: La escuela
como un lugar para aprender o la escuela como preparación para
el empleo. La muestra Trabajo Mujer se molina más por el
segundo de estos dos objetivos, siendo aún más marcado en el
grupo de 10 o más años de experiencia (media 3.532>, Y 0-4 años
(media 3.611>
que en el grupo 5—9 años (media 3.300>. Se dan diferencias
significativas cuando se compara el nivel de experiencia 0-4
años Vs 5—9 años y experiencia 5—9 años vs 10 o más años. No es
significativa la diferencia 0—4 años vs 10 o más años. Subhipó—
tesis rechazada.
En C:PROF/AL las medias de los tres niveles de experiencia
están más cercanas a las puntuaciones bajas que a las altas, lo
que indica que el control y la disciplina del profesor sobre el
alumno no es deseado. Estas medias son más altas en el grupo de
mayor experiencia (3.731) que en los otros dos grupos (3.359 y
2.329). Las diferencias se sitúan entre 0—4 años versus 10 o más
años, y 5—9 años vs 10 o más años. Subhipótesis rechazada.
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En CtAOM/PAD es donde se dan las mayores diferencias de
medias siendoestas aún más notorias cuando se compara el grupo
0—4 años vs 5—9 años y 10 o más años (0.888 y 0.997 respectiva-
mente), con puntuaciones medias moderadas (5.158; 4.310; y
4.201, respectivamente), lo que está indicando que este grupo
como un todo considera que los administradores escolares aunque
tonen decisiones guiados por sus capacidades profesionales
deberían tonar en cuenta a la comunidad de padres, lo oue se




















Análisis de la van
de experiencia
anza del grupo trabajo en función de los años
169
Tabla 33
Análisis de la varianza con diferencias de medias y valores










































Las d±ferencias strnificativas son resumidas en la st—
g¡aiente TaSla.
Tabla 34
~a.erencnas ¿e nedias significativas, en las doce subescalas.









VI. CONCLUSIONES, LIMITACIONES Y SUGERENCIAS
6.1 conclusiones
Las siguientes conclusiones han sido organizadas alrededor de las
preguntas planteadas al inicio de este trabajo y de las hipótesis
nulas surgidas de las mismas. En el planteamiento del problema nos
hacíamos estas preguntas: ¿Es que existe un instrumento de medida
que pueda evaluar los valores educativos, ofreciendo suficiente
fiabilidad y validez? Revisando la bibliografía especializada sobre
el tema nos decidimos por la Escala VAL-nl de William Schutz, a
pesar de que la referida Escala cumplía los requisitos estadísticos
de fiabilidad y validez en población norteamericana, no contábamos
con estudios empíricos válidos realizados en nuestro contexto,
excepto algunos intentos exploratorios que habíamos realizado con
pequeñas muestras de sujetos, por consecuencia con los datos de la
muestra de sujetos de esta investigación procedimos a realizar
análisis factoriales (véase Tabla 6) , que nos permitieron determinar
la fiabilidad y validez de la Escala VAL—nl como adecuadas.
Otra pregunta que nos planteábamos era la siguiente: ¿Qué
tipo de educación idealizan los alumnos de BU de formación del
profesorado y los profesores de EGB? A esta pregunta responde el
perfil de valores educativos de los tres grupos de la muestra
(inicial/final/trabajo) . Perfil que está determinado por la
frecuencia relativa de puntuaciones altas y bajas en cada subescala
de vAL—ED y que resumimos a continuación:
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La importancia (IMP) de la educación se inclina, en este
grupo, a favor de que la escuela sea una institución que prepare
para el empleo, más que la educación sea valiosa por si misma. Esta
posición es más acentuada en los alumnos (inicial y final) que en el
de trabajo (profesores). Aquí hay que considerar que los primeros no
están trabajando y los segundos si. En otros estudios (Castanedo y
Bueno, í9sOa, 1990b), con alumnos de EGB,llegábamos a conclusiones
similares con esta subescala; la escuela era percibida como un lugar
de preparación para el empleo. Asimismo con una muestra de alumnos
de segundo curso de Pedagogía (oastanedo y Beltrán, 1991> , los
resultados con esta subescala fueron similares.
En cuanto a la subescala MENTE se enfatiza el desarrollo de
la personalidad global de los alumnos en oposición al desarrollo de
la mente, en los tres grupos, aunque con una mayor evidencia en los
grupos final y trabajo que en el inicial. Resultados que también
corresponden a los hallados en el trabajo ya mencionado (Castanedo
y Beltrán, 1991) . En relación con este constructo Maslow (19701 no
encontraba ninguna contradicción entre la educación del crecimiento
personal y la educación de destrezas, competencia, contenidos
mentales, teniendo cada uno de ellos su espacio. En otro lugar
Maslow (1979>, dice: “Aprender contenidos no es el enemigo del
crecimiento personal”. (p. 21>. Asimismo, Mccoonbs (1991>, aboga por
la necesidad de implantar planes educativos que comprendan estrate-
gias de aprendizaje que traten hollst±caaant. las necesidades de los
alumnos, los sistemas educativos y administrativos que interrelacio—
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nan con el que aprende. A esta postura pedagógica se une Lipoan
(1991), quien retomando el término “comunidad escolar de investiga—
ción —de Charles Pierce— recomienda que las sesiones de clase
comiencen con experiencias provocativas que sean tanto afectivas
como cognitivas.
De las dos subeecalas de inclusión deducimos: le interacción
ADM/PROP es percibida como gue los profesores deberían participar en
la toma de decisiones administrativas escolares. Esta tendencia se
incrementa o evoluciona de grupo en grupo. La IaFROF/flD deja
claranemte establecido que los profesores no están obligados a
formar parte o a participar en las actividades sociales que organice
la comunidad de padres. Aquí también se da evolución en la frecuen-
cia de los tres grupos.
De las cuatro subescalas de control, tenemos que en la
primera de ellas (C:PROF/AL) los sujetos consideran que no es
deseado o necesario ejercer control o disciplina sobre l¿s alumnos.
Aquí el grupo final es adn más enfático, en esta posición, que los
grupos inicial y trabajo. En otro trabajo (castanedo y Bueno,
1990b) , los sujetos—alumnos de EGB consideraban que el control o la
disciplina no debería ser excesivo. posiblemente asta posición
podría ser explicada por las conclusiones a que llegan Varela y
Ortega (1985), al realizar un análisis sociológico de los estudian-
tes de Magisterio. Entre las opiniones de los estudiantes sobre la
enseñanza recibida obtienen estos resultados.
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Tabla 35




leeacrAti ca 20.71 38.42 13.67
Autnratica 51.78 25.96 55.09
NSPC 27.56 25.62 29.14
TOTAL. (2421 (4131
un íoe *88%
Fuantia Iaeela, e Deteqa F. (19931, p. 214.
como vemos en el cuadro anterior la enseñanza autocrática
predomina en la muestra de Varela y Ortega, siendo esta aún más
elevada en el curso final que en el inicial, de lo que se puede
deducir que los profesores de nuestro estudio no desean impartir la
enseñanza de la forma autocrática col que la han recibido, teniendo
en cuenta que desde que se hizo el estudio de Varela y Ortega han
pasado cerca de diez años —estudio de campo realizadt en 1982— y
que estos sujetos ya se encontraban ejerciendo su profesión, en el
momento de realizar nuestro estudio de campo en 1991, Y hasta es
posible que algunos de ellos hayan sido sujetos también de nuestra
investigación. Otro dato interesante de la investigación de Varela
‘y Ortega es que ante la pregunta: “El método más eficaz para
habituar a los jóvenes a la responsabilidad es hacerles sentir el
valor educativo de la disciplina, están de acuerdo el 48.28V de los
profesores, en desacuerdo el 26.33% y el resto son indiferentes o no
contestan (p. 243).
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El C:ADM/PROP es percibido como adecuado cuando los profeso-
res pueden decidir ellos mismos lo que consideran adecuado enseñar
a los alumnos. Oándose una ligera evolución en este sentido en los
tres grupos. A resultados similares llega Witt (1971), en el control
los profesores -con experiencia y sin ella— demostraban poco deseo
a tomar decisiones o aceptar responsabilidades, sin desear tampoco
que los otros les controlasen.
La subescala que mide el CAPRoF/PAD se caracteriza, en esta
muestra, por la eficacia docente que el profesor está obligado a
ejercer, sin estar obligado a rendir cuentas de su Vida privada a la
comunidad de padres. Asimismo esta tendencia va en incremento qe
grupo en grupo, siendo mucho más elevada en el grupo trabajo que en
el inicial.
El C:ADM/FAD se percibe aquí deseado por los sujetos cuando
los administradores escolares siguen los deseos de la comunidad de
padres a la hora de tomar decisiones referentes a la política
educativa del Centro escolar. Esta posición es muchisimo más marcada
en el grupo inicial que en el final.
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De las cuatro subescalas de afecto deducimos lo siguiente: En
el A:flOP/AL se detecta la necesidad de expresar afecto el profesor
a los alumnos en los tres grupos, siendo aún más enfatizado en el
grupo final que en los otros dos grupos. Asimismo en el estudio de
Jenkins y Lippitt (1951) predominaba la relación afectiva de los
maestros.
En el A:>.DM/PROF predomina el enfogue de relación afectiva
que unos con otros deseen mantener entre si. Esta tendencia es aún
más marcada en el grupo final.
Estas dos subescalas (A:PflOF/AL; AA>.DN/PROF) contienen las
medias más elevadas de todas las subescalas, resultados que son
congruentes con otro estudio anterior con una muestra de alumnos. de
Pedagogía (Castanedo y Beltrán, 1991>
La sutescala A:PROP/PAD es la única en que se distribuyen las
frecuencias entre altas y bajas, lo que se interpreta como una
integración o justo medio de estas dos tendencias: el profesor
deberla ser una persona integrada en la comunidad de padres,
eligiendo sus amistades en la misma; el profesor debería mantener su
vida interpersonal separada del ambiente comuraitario de padres. Las
diferencias intergrupo apuntan en la dirección que el grupo trabajo,
comparado con los otros dos grupos, está más inclinado por la
segunda de estas dos posiciones.
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El A:ADM/flfl tiene características claras de que los
administradores escolares no están obligados a vivir sus vidas
personales, profesionales, sociales, y emocionales en la comunidad
de padres. Tendencia que es bastante más elevada en el grupo trabajo
que en el inicial.
Estos hallazgos de evolución de valores educativos (Figuras
13—14—15—l6—l7—l8—l9—20—21—22—23—24) , desde el inicio de carrera
hasta el ejercicio de la docencia, van en la misma línea de lo que
el profesor Veenman (Villa, 1958) califica como shock de la
realidad; el cambio que experimenta el profesor desde el inicio de
carrera hasta el momento de trabajar como profesor, pasando del
liberalismo al conservadurismo:
“Varios estudios expresan que los profesores recién forma-
dos experimentan cambios significativos en su conducta.
Durante la formación se hacen cada vez más progresistas y
liberales en sus actitudes hacia la educación, hacia los
alumnos, y luego cambian hacia un punto de vista más tradicio-
nal, conservador y vigilante”. <villa, 1988, p. 40).
La tercera pregunta es esta:”Qué patrón o prototipo de
conducta interpersonal de los profesores es deseado por los sujetos
de la muestra? Para responder a esta pregunta hemos tomado únicamen-
te los resultados de las subescalas relacionadas directamente con el
profesor, todas ellas exceptuando (MENTE; IMP; C:ADM/PAD; A:ADM/
FAO>.
En I:PROF/PAD se da un prototipo hiposocial, caracterizado
por la exclusión del profesor de las actividades organizadas por la
comunidad de padres, con poco deseo de estar mezclado en las
referidas actividades y selectivo con los que se asocie.
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La I:ADi~/PROF se caracteriza por un patrón de conducta
interpersonal hiposocial -opuesto al anterior-, lo que representa la
necesidad de los profesores a ser aceptados por los administradores
escolares.
Cuando se trata del C:floF/AL, existe poco deseo, por parte
del profesor, a tonar decisiones, evitando también tomar respon-
sabilidades relacionadas con su alumnos. Esta es la posición
.bdicrata o “laissez-faire. Asimismo, este patrón abdierat.
caracteriza el c:J.nM/flOF y ej. CoPROFIflD. En la primera de estas
dos subescalas las puntuaciones Indican que los profesores no
deberían estar controlados por los administradores. En la segunda,
que los profesores tampoco deberían controlar las actividades de la
comunidad de padres (APA> - En referencia a esta variable de control
Maslo, (1979) concuerda con Bettelheis, y otros autores psicoanalis-
tas y sociológicos, en que la sociedad atraviesa una crisis severa
de autoridad, caracterizada en algunas personas por un cuestiona-
miento de la autoridad, del liderazgo, del poder, del control,
Definiendo mucha gente la autoridad y el poder cono intrinsecanente
malos. Percibiéndolo como necesariamente dominador, dominante,
controlador, manipulador, explotador, lo que no es cierto (p.20).
Esta posición de Maslow se identifica con el control demoorático del
PISO, y no con el control autoritario que en el flRO corresponde a
la personalidad autoritaria descrita por Adorno et al. (1930, citado
en Beltrán et al. 1987) en sus estudios sobre actitudes y personali-
dad. Este prototipo autoritario lo define Adorno con los siguientes
í7a
rasgos de personalidad:’...rigidez e inflexibilidad, nivel concreto
de pensamiento.. .conducta conformista y convencional”. (Beltrán et
al. 1987). En una palabra la persona autoritaria tiene rasgos de
personalidad opuestos a la persona creativa.
En AsPRoY/AL predomina una posición hiperpersonal, caracteri-
zada por una relación afectiva cercana del profesor con los alumnos.
La misma interacción afectiva hiperpersonal caracteriza la diada
A:AD14/flOP, lo que se interpreta coleo que el profesor desea
establecer relaciones afectivas cercanas con los administradores. La
relación afectiva A:PROP/flD, se caracterita por el prototipo
social, quiere decirse que aunque para el profesor es importante ser
aceptado por los padres, si no lo es no le plantea dificultadas.
La cuarta pregunta fue así formulada: ¿Es que se dan
diferencias significativas entre los valores educativos de aluzamos
de EU (nivel carrera inicial y final), y los profesores de EGB? Los
datos obtenidos nos revelan que si se dan diferencias significativas
entre estos tres grupos en once de las doce subescalas, únicamente
en A:ADM/PEO las diferencias no son significativas.
La quinta pregunta se relaciona con el lugar de estudios (BU)
y los niveles de carrera (inicial/final) ¿Es que difieren los valo-
res educativos de los alumnos de EV si tomamos en cuenta el lugar
donde cursan sus estudios y los niveles de carrera? Los resultados
obtenidos non conducen a afirmar que si se dan diferencias signifi-
cativas en nueve de las doce subescalas, únicamente en tres de ellas
(AoPROP/AL; A:flOFJflD; AOADM/PAD), no se aprecian diferencias
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significativas. La mayor cantidad de diferencias significativas
(interacciones entre BU y niveles) se da en la subescala MENTE. En
relación con este constructo que mide la tendencia hacia el
desarrollo de la mente (cognitivo) versus el desarrollo de la
personalidad (afectivo), Montero 1991, analizando el desarrollo del
1 Congreso Internacional de Psicología y Educación (1991>, enfatiza
que la Psicología hoy se caracteriza por una osmosis entre los
aspectos intelectuales y afectivos. Reflexión a la que llega después
de escuchar las ponencias de varios expertos de la Psicología de la
Educación, que fueron invitados especiales (Perlcins, Polaino
Lorente, McCombs, Sternberg).
Esta es la sexta pregunta: ¿Es que son diferentes los valores
educativos según el sexo de los alumnos de BU y de los profesores de
BaR? Aquí las diferencias detectadas se sitilan únicamente en tres
subescalas (MEnE; c:PROp/AL; >.apROF/AL). De estas tres subescalas
las dos últimas diferencian los sexos en que los hombres son más
dominantes que las mujeres (control) y estas son más afectivas.
Hallazgos que van en la misma línea que los obtenidos por Sohutz,
como ya hemos mencionado. A conclusiones idénticas, de diferencias
entre sexos, llega coultas (1971) , con otro instrumento de la Teoría
Interpersonal de Sohutz (FIPO—B)
La séptima y última pregunta: ¿Es que son diferentes los
valores educativos de los profesores de EGB, según los años de
experiencia? La respuesta es afirmativa y evolutiva en los tres
rangos de experiencia (0—4 años; 5—9 años; ío o más años), y en tres
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subescalas (IMP; C:PROF/AL; C1AtM/PROF>.
El estudio empírico de Morton y Finch (1968), que retomamos
de Hargreaves (1979), realizado a gran escala por medio de encuestas
en las escuelas de los EE.UU, indica claramente este punto de las
diferentes expectativas educativas que pueden tener los diferentes
miembros del sistema educativo, cuando son evaluados en su conjunto.
Los resultados de dicho estudio se reproducen en la siguiente Tabla
36, en la que se puede identificar la categoría 2 (ocupación) como
perteneciente a la subescala IMP y la categoría 5 (carácter) como
asociada a la MENTE. Si comparamos estos datos con los nuestros
(Tabla 32) observamos que en IMP las puntuaciones medias se sitúan
muy cercanas a las puntuaciones bajas, lo que es incongruente con el
% de la categoría 2 de la Tabla de Morton y Finch. En cuanto a MENTE
no hemos indicado los valores de las medias en la Tabla 30 dado que
no representan diferencias significativas entre los diferentes
niveles de carrera. Estas son las medias: 0—4 años t527; 5—9 años
3.480; 10 0 más años 3.356. De nuevo estas puntuaciones de medidas
sen muy cercanas a las puntuaciones bajas, lo que significa que la
escuela debería ocuparse más en desarrollar la mente de los alumnos,
que en desarrollar su personalidad. Posición que es también incon-
gruente con el % de la categoría 5 que apunta en el desarrollo de la
personalidad tanto en profesores cono en directores. Aunque en la
interpretación que hacemos de esta comparación hay que considerar el
factor contexto educativo—cultural de los dos estudios y época de
ínv~i-i~~AnMortony Finch en 4a~d7&cada de los sesenta.
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Tabla 36
Estimación de objetivos educativos
1 o















1. Mo,!: En.iat lo que está bise lo que esté te!
2. ~ (¿la &ea.fr coses que .yvdee a logree it’ buse puesto de tracia
3. (tupecite, Ib): Engie, baca de utilidad en el treb.ja
4. Eué,.nhafi A~¿4M e obt.nr cueree nata. — la. alama
5. tarAd., Ayudar e deseerallar le prsosalidad y el carktar.
Furt.: irDrnv.t, D.C. U977). Las rCecia,ee lntvpsralee a’ la educar! ¿ea. Mafrid: (lar:.,, ;. 2!.
Aunque la Escala vAL—ED puede ser utilizada en la selección
de profesores de EGB, la institución que así lo haga debería definir
antes cuidadosamente su filosofía y objetivos educativos, únicamente
entonces la institución podría elaborar programas educativos y
seleccionar profesores que pudiesen aceptar los objetivos diseñados,
en lugar de tener que adaptarse los profesores a los objetivos. Si
los profesores aceptan los objetivos de la educación y si estos
objetivos son congruentes con el perfil de valores educativos y los
patrones de conducta interpersonal de los profesores,, entonces estos
profesores seleccionados estarían en una posición interpersonal más
satisfactoria para mejor enseñar a los aluanos.
Esta investigación contribuye al desarrollo de los valores
educativos y en especial a difundir y expandir el instrumento de




cono ya henos indicado anteriormente la población estudiada se ha
limitado a una muestra disponible de sujetos alumnos de fi de
formación del profesorado y profesores de EG~. Estos sujetos no
pueden ser considerados representativos ni de la totalidad de
alumnos de fi ni de la totalidad de profesores de EGE del país, por
lo tanto generalizaciones a poblaciones no similares a esta serian
inadecuadas.
6.3 Sugerencias para futuras investigaciones
Consideramos que una vez establecida, en esta investigación, la
utilidad de este instrumento psicológico, se podría determinar que
valores educativos, de los que evalúa la Escala VAL—ED, debería
poseer el profesor eficaz, estableciendo —como segundo paso—
programas de formación de valores en la línea detectada, lo que va
en la misma dirección de la señalada por Marín Gracia (1983, 1987>,
cuando afirma que existe un vacio de estudios y experiencias en la
aplicación de valores a la programación de la formación de
profesores, conociendo el perfil de valores educativos del profesor
eficaz se podrían diseñar programas, en las EU, que permitiesen
inculcar el referido perfil.
En segundo lugar podría ser interesante investigar con una
muestra representativa de alumnos en diferentes niveles de EGE —del
sexto al octavo—, si los valores detectados en esta investigación
(perfil de valores educativos y prototipo de conducta interpersonal>
son los que los alumnos desearían o nc recibir de los docentes. La
compatibilidad o incompatibilidad resultante al comparar los valores
de unos con otros determinaría el equilibrio o el conflicto entre
unos y otros.
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En tercer lugar se podría realizar un estudio longitudinal,
evaluando los valores educativos de una muestra de alumnos desde que
ingresan en la BU de formación del profesorado, a los cuales se
haría un seguimiento, transcurridos unos cinco años, para determinar
quienes de ellos eran considerados profesores eficaces —por sus
directivos y alumnos—, quienes no, y quienes habían abandonado la
docencia, pudiéndose establecer relación entre cada uno de estos
tres grupos y las puntuaciones en las subescalas VAL—ED administra-
das al inicio de carrera.
En cuarto y último lugar podría ser de gran utilidad diseñar
un instrumento con el que se pudiese establecer si existe congruen-
cia entre la conducta idealizada por el profesor —lo que la
educación debería ser— y la conducta real que este expresa a sus
alumnos en el ejercicio de la docencia.
Todos estos estudios redundarían en ,jna mejor calidad y
“calidez’ docente, al respecto conviene recordar que el Proyecto
para la Reforma de le. Enseñanza (1997, citado en villa, 1988) dice:
el factor determinante para que el sistema educativo alcance
cotas satisfactorias de calidad radica en el profesorado”. (p. 27)
184
RErERENCflS
Aiken, 14. <1942>. Storv of the eicht—vear studv. New £ork: Harper
& mcv.
Alenany, C. (1984). Evaluación del entrenamiento en destrezas
internersonales del modelo de Carkuhf 1. tesis Doctoral. Uni-
versidad Complutense de Madrid.
Allee, D~. (1971>. A studv of the relationshio between selected
internersonal variables and nerceived need satisfaction of
student teachers. Doctoral Dissertation. George Peabody
College for Teachers. Dissertation Abstracts International,
pp. 3829—3920.
Allport, G. 14. (1925). “Attitudes”. En C. Murchison (Ed.). limnt
bock of Social Psvcholocv. Worcester: Clark Univ.rsity Presa.
Allport, G. W., y Vernon, P.E. (1921>. Studv of Values Manual
.
Boston: Houqhton Mifflin.
Allport, G. ¶4., \‘ernoai, P. E., y Lindzey, G. (1960). ~
2tlvn• la. cd. Boston: Moughton Mifflin.
American Council of Education, (1950). Inventorv of Beliefs.Ins
—
t’-uctor’s Manual
Anastasi, A. (1968>. ‘Psychological differences between men and
yemen”. In William C. Bier (cd.>. Women in modern life. New
York: Fordham University Press.
Anastasí, A. (1976). Tests Psicolóeicos. Madrid: Aguilar.
Ausubel, 0. P. (1968). Educational Psvcholocv: A Coenitive view
New York: Rinehart and Winston, Inc.
Back, 1<. (1951). “Influence through social comnunication”, ¿~s&nC
cf Abnormal and Social Psvcholocv, j4, 9—22.
Saldwin, A.. Kallhorn, .1., y Breese, E. (1945). “Patterns of pa—
rent behavior”, psvcholocical Monocraohs, ~j, 268, 1—75.
Bales, R. (1950). Interaction orooess analvsis. Cambridge, Mass.:
Addison Wesley Pub. Co.
Bartolomé, M., Ferreiros, P., Fondovila, 3kM., et al. (1979).
Educación y Valores. Madrid: 1~arcea.
Bartolomé, M., y Cembranos, C. (1961>. Estudios y exoerienc:as
sobre educación de valores. Madrid: Narcea.
185
Beamer, c.c., and Ledbetter, E.W. (1957). “The relation between
teacher attitudes amd the social service interest”. ~g~rnfl
of Educational Research, fl, 655—656.
Beltrán, J., (1986>. “La interacción educativa: Expectativas,
actitudes y rendimiento”, Revista Esnañola de Pedacocía
XLIX. 172, 159—192.
Beltrán, J., Garcia—Alcañiz, E., Moraleda, M., et al. (1987).
psicología de la Educación. Madrid: EtIDEMA.
Benne, 1<., y Sheats, P. (1948). “Functional roles of groups leen—
bers”, Jeurnal of Social Xssues, A, 41—49.
Bion, 14. <1949). “Experiences in groups”, Human Relations, Lí)—
22.
Bícon, B., y Krathwohl, D.R. (1972). Taxonomía de los objetivos de
la educación: Ámbito de la afectividad. Alcoy: Marfil.
Borko, II., et al. (1979). “Teacher’s decision making”. In P.L.
Peterson and H.3. Walberg (eds.). Research in teachind
.
Berkeley: McCutchan.
Bowers, N.D., and Loar, LS., (1961). Studies of human relations
in the teachino—learnino nrocess. Part V. Final Renort. USOE
Cooperative Research Projet, mo. 469:210.
Bowman, SSS. (1967>. Teacher iraternersonal behavior arad classrooaea
~ Doctoral Dissertation. University of California,
Berkeley. Dissertation Abstracts International, 29-OíA,
p.162A—162. University Microfilms 68—10260.
Brown, G.I. (1975). me live Classroom: Innovation throuph con
—
fluent education. New York: viking Presa.
Brown, Gí. (1971). Human teachine for human learnino: Am intro
duction to confluemt education. New York: vikimg Presa.
Bruner, J. (1960>. The orocesa of education. New York: Vintage
Books.
Bueno, J.A., y Castanedo, O. (1990a). “Conducta interpersonal
expresada y deseada en inclusión, control y afecto, de
administradores escolares”. Comunicación presentada en el
XXXI! concreso Interamericano de Paicolocia, San José, Costa
Rica, 7—12 julio, 1991.
Bueno, J.A. y Castamedo, O. (lgSOb). “Exploración de actitudes de
pareja en inclusión, control y afecto, a nivel de conducta y
sentimientos’, comunicación presentada en el XXIII Conoreso
Interamericano de Psico¶ooia, San JosÉ, Costa Rica, 7—12
julio, 1991.
186
Bwrkhard, a.!. (1962). “Discernament of teacher oharacteristios by
TAT sequence analysis”. Journal of Educational Psvcholoav
ZI. 279—287.
Cabodevilla, 1. (1991). “La calidad de la comunicación interper—
sonal en la dinámica de grupos medida por el test FIRo—B”.
Comunicación presentada en las Secundas Jornadas de Paicolo
—
gia de Navarra, Pamplona, 9—11 mayo.
Callaham, A. (1962>. Education and the cuTh of efficiencv: A
studv of the social forces that have shaned the administra
tion of the nublio shools. Chicago: University ofj Chicago
Press.
Carmines, E.G., y Zeller, R.A. <1979). “Reliability and Validity
Assesswent” Snos Univesitv Paoer Series o,, Ouantitative
Amtlications in the Social Sciences, Series no. 07—017 Be—
werley Hilís: Sage Publicatioras.
Carter, 1. (1955) . “Reoording and evaluating tbe performance of
individual as nenbers of small groups”. En A.?. Mare, E.?.
Borgatta, y R.F. Bales. (Eds.). Small ercuos: Studies in
interaetion. New York: Xnopf.
Castanedo, C., De Mena, et al. <1985) “Estudio de la teoría de
14.Schutz y adaptación de dos Escalas del FIRO a una población
universitaria”. Comunicación presentada en el XXS~nsxn~
Interamericano de Psicología, caracas, 7—12 julio.
castanedo, C., Carpio, M., García, a., et al. (1985). “Grupo de
Encuentro modalidad gestáltica aplicado a estudiantes univer-
sitarios: Evaluación de sus efectos medidos con el test FIRO—
3”. Revista Costarricense de Psicología, irI, 45—71.
Castanedo, e., y Bueno, J.A. (lRSOa) . “percepción que tienen los
alumnos de E.G.B. de los Valores Educativos”. Comunicación
presentada en el XXIII Congreso Interamericano de Psicología
,
San José, Costa Rica, 7—12 julio, 1991.
castaneda, C., y Bueno, J.A. <199Gb). “Relación entra valores
educativos y conducta interpersonal en alumnos de E.G.B.”.
Comunicación presentada en el XXI!! Congreso Interamericano
de Psicología, San José, Costa Rica, 7—12 julio, 1991.
Castanedo, e., y Bueno, J.A. (1990c) , “Conducta interpersonal y
prototipos de personalidad en altanos de E.G.B.”. Comunica-
cióh presentada en el E congreso Internacional de psicología
LÉJsfl~Á~fl, Madrid, 21—23 noviembre, 1991.
Castanedo, e., y Beltrán J., <íssí> “valores Educativos en estu-
diantes de segundo curso de Pedagogía”. Comunicación pre-







j~n, Madrid, 21-22 noviembre.
187
Castanedo, C., y Vence, 0. <1991). “Influencia de la percepción de
los padres en el desarrollo de la personalidad”. Comunicación
presentada en el Svwnosium Internacional Desarrollo Humano y
£~v9~&i~n, Madrid, 28—30 octubre.
Cattell, R.B. (1952). Scientific use of factor analvsis, New York:
Harper & RoW.
Ohampney, H. <1941). “me variables of parent behavior”, ~3~zLh1
of Abnormal and Social psvchologv, ~, 525—542.
chapelí, T.L. , and allis, R. (1954). The efficiencv of the
Minnesota ‘1’eaeher Attitude Inventorv and Internersonal
Relations lo a Naval Sehoel. Columbia University of Missouri.
Report mo. 25, ONR 649(00).
Checkson, 6., et al. (1972> . A Renort of the Mark Twain Staff
Develonnent Institute. United States Office of Education,
Bureau of Teachers Training in the Area of Emotionally fis—
turbed Children.
Cohen, A.M., and Braver, F.B. (1967>. ‘Adaptive potential and
first year teaching success”. JournaU of Teacher Education
~j, í79—íss.
Combe, A., and Snygg, 0. (1959>. Individual Behavior. New York:
Harper & RoW.
Consulting Psychologists Press, (1991). General Catalog. Palo
Alto, CA: CPP, Inc.
Cook, W.W., Leeda, C.H., and Callis, R. <1951>. Vhs Minnesota
Teacher Attitude Inventorv. New York: Psychologioal Corpo—
ratíen.
Cook, M.M., and Medley, 0.26. (1954). “Proposed hostility and
pharisiac virtus scales for the MM?I”. Journal of Amolied
E&YSfl~.QflX... I&, 414”418.
Cook, S.W., and Selítiz, C. (1964).”A multiple—indicator approach
to attitude measurement”. psvcholocical mulletin. .~2, 6—55.
dorominas, E., (1985>. “Actitudes educativas en estudiantes de
profesorado de Educación General Básica”. En A. villa,
(Coord.> . Persuectivas y oroblemas de la función docente
.
Madrid: Narcea, Pp. 183-193.
Corsini, R., y Rosenberg, B. <1955). “Mechanisme of Group psy—
chotherapy: Processes and dyitanics”, Journal of Abnormal ad
Social Psvcholccv, 51 406—411.
188
Coultas, 14.3. <1971). fle comvergant anA discriminant validation
of the Fundamental Intermersonal Relations Orieritations of
Behavior(FIRO—Bl. Doctoral Diseertation. Tbe Catholic Uni—
versity of Anerica. Dissertation Abstracts International,
32/04a p, 1268. University Microfilns 71—24, 220.
Dahlke, E. (1962>. “Value tangle and educational malaise”. Ifl&
National EleTnentarv Educational, fl, 18—23
Davis, A. <1948). A social clase Snfluence unon learning.Cambrid
—
ge, Masa: Harvard University Frese.
Días Allué, M.T. (1990) “La Orientación en los Planes de Estu-
dios de Peda~oqía”, Revista Comolutense de Educación, ~,
401—424.
Dubois, R. <1961) . The interoersonal characteristios of teaching
S±in¡...Doctoral Dissertation. me University of Wisconsin.
Dissertation Abstracta International, A-18B2/1883.
Dukes, N. (1955). “Psychological studies of values”.
Psvchological Bulletin. ~J, 24—50.
Ellis, J.R. <1961). “Relationship between aspects of preparation
and neasures of a performance of secondary teachers of the
social studies”. Jeurnal of Education Research ~, 24—28.
EscAmes, J. y Ortega, p. <1988). La enseñanza de actitudes y va
lait. Valencia: Na,a.
Evans, JAl. <1911). The influence of teacher oersonalitv and ouoil
misbehavior usen teacher imrressions of nunlís. Doctoral
Dissertation. Indiana University. Dissertation Abstracts
International, 32—OlA, p,235. University Microfilms 71—17577.
Feather, N. T. <1975). Values in Education and Societv. New York
Free Press.
Feldzean, K. A., y Newcomb, 7. M. <1969). The Imoact of Collece on
~fla4~ujXA.San Francisco: ossey Sass.
Fernández—Hartos, 3kM. <1976k Evaluación de las dinámicas de
snm=LTesis Doctoral. Universidad Complutense de Madrid.
Ferreiros, P. <1979>. “Los valores en la educación”. En M.Bartolo—
mí, P. Ferreiros, y J.M. Fondevila. Educación y Valores
.
Madrid: Narcea.
Fisher, J.J. (1971). Effects of a sinulated socistv exoerience en
internersonal behavior of a lunior colleme facultv. Doctoral
Oissertation. Arizona State University. Dissertation Abs-
tracta International, Il—OSA, p. 4485—4486.
189
Flanagan, 0.5. (1971). “A study of the relationship of scores o,,
the MMPI to succes in teaching es indicated by supervisory
ratings” Jeurnal of Exnerimental Education
.
Flanagan, J. 0. (1935). Factor Analvais in the Studv of Persona
—
2.iZx, Stanford: Stanford University Press.
Fondevila, J.M. (1979). “¿Qué son los valores?”. En 8. Bartolomé,
P. Ferreiros, J.M. Fondevila, et al. Educaci6m y Valores
Madrid: Narcea.
Freehilí, MS. <1963>. “The prediction of teaching competence’.
Jeurnal of Exoerimental Education. fl, 307—311.
Freud, 5. (1931). “Libidinal types”. En Collected naners. London:
Hogarth.
Friedman, N.L. (1967). “Career atages and organizational role
decisions of teachers in two public juniors colleges”.
Socioloav nf Education, 40, 231—245.
Fromn, E. (1947>. Man for himself. New York: Rinehart.
Gag,é, R.M. (1987>. Las condiciones del anrendizaje. 4’. cd.
México: Interamericana.
García—Hoz, y. (1970). Educación nersonalizada. Madrid: GLI.
Getzels, J.W., and Hitzel, H.E. <1963). “me teacher’s personality
and characteristics”. In D.M. Medley, and N.B. Mitzel <Ed..).
Wandbook of research in teahino. Chicago: Rand Mo Rally Co.
Gluck, G. A. (1983). Psvchometric Properties of the EIRO—B: A
cuide to Research. Palo Alto, CA: Consulting Psyohologists.
Glueck, 5. (1950). Unravelino juvenile delinouencv. New York:
Connonwealth Fund.
Gordon, J.W. (1962). “Values in the classroom”. The National
Elen,entarv princital. 42, 30—34.
Gui,aón, J. et al. (1988>. “Efectos terapéuticos en un programa de
sensibilización grupal”. EIÁn , IX. 1—11’
Guttman, L. <1950>. “The basis for scalograau analysis”. Ira S.A.
Stouffer, et al. CEda.>. Prin-
ceton: Princeton University Press.
Guttman, L. <1954>. ‘Principal conpcnents of scalable attitu—
das”. In P. Lazarsfeld (Ed.>. Mathematicpl
Social Sciences. Glencee, 111.: Erce Press.
Guttnan, L. (1967). “A basis for scaling qualitative date”. In M.
Fishbein (Ed.>, Readinos in attitude theorv and eeasurement
New York: John Wiley & Sons, Inc.
190
Hall, H.O. (1964). “Profesional preparation and teacher effecti—
veness”. Journal of Teacher Education. 1~, 72—16.
Hall, R.M., y vincent, A.M. <1960>. “Staff—selection and ap—
pointnent”. Encvclooedia of Educational Researoh, New York:
Moxillan Co.
Hargreaves, 0.26. (1919>. Las relaciones intercersonales en la
9iiJ2i~m. Madrid: Narcea.
Harman, 26. 26. (1980). Análisis Factorial Moderno, Madrid: Saltes.
Hawkins, E.E., and Stopps, E. (1962>. “Objetive and subjetive
identification of outstanding elemnentary teachers”. Journal
of Educational Research. ~, 344—346.
Hogan, R. <1973>. “Moral conduct and moral character”. E~y~fl~1t
gical Bulletin. 2j., 217—222.
Hollander, E. (1968>. Diseño y análisis de las encuestas sociales
.
Buenos Aires: Amorrortu.
Horney, E. (1945). Our inner conflicts. New York: Norton.
Howe, L.W., y Nowe, 26. <1917>. Cómo mersonalizar la educación
:
Persoectivas en la clarificación de valores. Madrid: Santi—
llana.
Huratley, C. W., y Davis, F. <1983>. “Undergraduate study of values
seores as predictors of occupation 25 years later”, ~23JrnA,~
of Personaíitv and Social Psvchoocv, Ak, 5, 1148—1155.
Husén, T. (1988). “Paradigmas de la investigación en Educación: Un
informe del estado de la cuestión”. En 1. Dendaluce <Coordj.
Asoectos mwetodolóaicos de la investigación educativa. Madrid:
Narcea, Pp. 46—59.
Jenkins, D. 3., y Lippitt, R. (1951). Interpersonal ‘ocrocotion ira
teachers. students and oarents. Washington. D.C.: National
Association Education.
Johnson, W.L and Dixon, P.N. (1984>. “Response Alternativas te
Likert scaling”. Educational and Psvcholoaical Measurernent
,
44, 563—567.
Jung, C.G. <1923). Psvcholooical Tvnes. London: Routledge &
.l<egan Paul. Reeditado <1971>. Consulting Psychologists
Press, Inc.
Katz D. (1960>. ‘me functional approach to the study of atti—
tudes”. public Ominion Ouartelv ZA. 27—46.
191
Katz, D. and Stotland, E. <1959). “A preliminary statement to a
theory of attitude structure and change”. In 5. KOh <Ed.>
Psvcholocv: A studv of a science. volume 3, New York: Mc
Graw Hill.
Kearney N.C., and Rochio, P.D. <1955). “The relation between tse
Minnesota Teacher Attitude Inventory arad subject matter
taught by elementary teacher”. Educational Administrative
5laL~zxi1i~Iu. AL. 358—360.
Kerlinger, F.N., <1956). “TSe attitude structure of tSe indivi-
dual: A Q—study of the educational attitudes of professors
and layman”, Genetic Psvcholoov Monooramhs. ~1, 283—329.
Kerlinger, F.N., (1958> . “Progressivisz and traditionalism:
Basic factors of educational attitudes”. Journal of Social
Kerlinger, E.N., y Xaya, E. (1959). “Construcción y validación
analítica—factorial de escalas para medir actitudes hacia la
educación”. Educational and psvcholocioal Measurenent.29
.
Kerlinger, FN., <1967). “Social attitu6¶es and their criterial
referents: A structural theory”. psvchological Review. ZA.
110122.
Rerlinger. F.N., <1988>. Investigación del comoortalniento. (3a.
edición). México: McGraw Hill.
Kissinger, H. (1990>. “Recuperar la identidad universitaria”.
Gazeta conulutense, noviembre, no. 73.
Kirshembaum, H., and Simons, S.S. (Eds.> <1973>. Bs&.dinst.ún
values clarification. Minneapolis: Winston Press.
Kirshembaun, 26., (1977). Advanced in Values Clarification. La
Jolla, CA: ‘dniversity Associates.
Klukhohn, C. (1952). “Values and value—orientations in tSe theory
of action”. In T. Parsoras, and E. Shils (Eds.>. Toward a
general theorv of action. Cambridge, Masa.: Harvard Univer-
sity Press, pp. 388—433.
Krech, D., and Crutchfield, R. <1948). Theorv and oroblems of
Social Psvchologv. New York: McGraw Hill.
Rrisnamurti, J. (1983). “Educando al educador”. Conferencia
pronunciada en Bombay, India, 12—03—1948. México: Orión.
Lavíer, 5.5. <1964>. “Differing rates of progresa of classes
under diferents teachers”. Journal of Educational Researoh
.
fin., 84—86.
Leary, T. <1957>. me interoersonal diagnosis of oersonalitv. New
York: Ronald.
192
Leary, T., Freedman, 14.5., Ossorio, A.G., y Coffey, 11.5. (1951).
“The interpersonal dimension of persooality”, ~9Jgfl¡~~j
£nr19nAl.ÁXY, it 143—161.
Lehmann, 1. 3k, y Dressell, P. L. (1963) .Ohang. in critical thia~
—
king. attitudes. and values aseoclated with cellen atten
~ East Lansing: Hichigan state lamiversity.
Lehmanm, 1. J., Sinha, 3. XC, y Hartnett, R. 1’. (1966). “Changes
ira attitude and values associated with college attendance”,
Jeurnal of Educatiomal Psvcholoev, ¡2, 89—98.
Leithwood. K.A.. and Moatgomery, D.J. (1989>. ITabrovina nrinciual
effectiveness: fle Principal Profile. Toronto: DISE
Presa.
Levitin, T. (1969>-values”. 1
5J. Robinson, and P. Shave (Eds.>.
Measures of nevehological attitudes. Aran Arbor:
Instituta fa Social Research, University of Micbigan.Cap.?.
Liragren, ILe., anó Patton, G.M. <1958> .“Attitudes of high school
and other teachers toward oblídren and current educational
methodology”. California Journal of Educational Researdr j,
80—85.
Lipnan, 14. (1991>. “¿Qué tipo de intervención pued. salvar la







nal de Psicología y Educación, Madrid, 21—23 de noviembre.
Lopéz—Yarto, L. <1979>. Dogmatismo de grumos. Tesis Doctoral.
Universidad coraplutense de Madrid.
Mccombs, 3. (1991>. “Intervenciones educativas para potenciar la
mcta—cognición y el aprendizaje auto—regulado”. Ponencia
presentada en cl Conoreso Internacional de Psicología y
Educación, Madrid, 21-23 de noviembre.
Mann, L. (1972>. Elementos de Psicología Social. México: Limusa.
Marhesi, A. (1974). “Etapas de la vida afectiva de un grupo”,
Dinámica de Gruoos rara Educadores, Vol. II. Madrid: Ed.
AFS—SM, Pp. 67—72.
Marín Gracia, N.A. (1983>. Educación en valores y maduración
oersonal del universitario. Tesis Doctoral. Universidad
de Barcelona.
Marín Gracia, M.A. <1987). Crecimiento y desarrollo de valores
:
Un enfooue educativo. valencia: Promolibro.
Marín Ibáñez, R. <1976> “La Educación an función de los valores”,
Revista Esoa~o1a de Pedaoooia )<fl~y 132, 145—169
193
Martin—Ibáñez, J.A. (1991). “conferencia inaugural”, 5nn2~i=n1c
Internacional Desarrollo Humano y Educación. Madrid, 28—30
octubre.
Martínez Arias, LE. <1980). “comparación de estructuras factoria-
les (Programa de ordenador>”. Informes del Departamento de
?sicolocia General, Universidad Complutense, 2/5, Pp. 155—
168.
Maslow, A.H. <Ed.> <1959). New Xnovledge in human values. New
York: Harper & Row.
Maslow, A.H. (1968>. “Lome educational implications of the
Humanistios Psychologíes”. Harvard Educational Review ~j,
685—696,
Maslow A.H. (1970). Motivation and Personalitv. Ed. Rey. New York:
Narper & Pow.







nistic ?svcholoov. 12. 3, 13—26.
Mead, 26. (1949). Male and ferale. New York: William Morrow and
Sons.
Medley, D.M., ana Mitzel, iLE. (1963), “Measuring classroom
behavior in systernatic observation”. In D.M. Medley and
HE. Mitad <Tós.). Handbook of Eesearh in Teaching. chicago:
Rand McNally and co.
Milís, O., y Scher, 8. (1973>. “Un enfoque confluente en la en-
señanza de las ciencias”. En Th. Roberts <Coord.). flÁ~g12z
oías Aplicadas a la Educación. Temo 1. Madrid: Narcea.
Ministerio de Educación y ciencia (1989). Plan de Investigación
Educativa y de Formación del ProfesOrado. Madrid: MEC.
Ministerio de Educación y Ciencia (1989b) . Libro Blanco para la
Reforma del Sistema Educativo. Madrid: MEC.
Ministerio de Educación y ciencia (1990>. Borrador del antepro
—
vecto de Lev de la Ordenación General del Sistema Educativo
.
Madrid: MEC.
Morris, C. (1966>. Varieties of human values. chicago: University
of chicago Press.
Morton, ¶4., y Finch, 5. (1968). Schools Council Encuirv 1: Youno
schools leavers. H.M.S.o.
Nunro, sc. (1964). ‘Minnesota Teacher Attitude Inventory as a
predictor of teahing sucess”. Journal of Educational Re
agir~L. ~2. 84—86.
194
Murray, E. A. <1939>. EXoloratione in nersonalitv: A clinical and
exoerimental studv of fiftv sen of collece ace. New York:
Oxford llniversity Press.
Musgrove, E. <1961). “Parenta expectations of the jumior high
soheol”. Sociological Pevie’~. 2. 167—180.
Nevilí, D. o., Y Super O. E. <1989>. The values Scale± Theorv
.
agolication. and research. 2a. cd., Palo Alto, CA: Consultinq
Psychologists Press, Inc.
Newcor.b, T. M. (1950). Social.Psvcholo,v. New York: Holt,Rinehart.
Newcomb, T. 14., et al. <1965). social psvchologv: The st”dy of
human interaction. New York: Holt, Rihehart & Winston.
Parsons, T. (1968), “On the cbmcept of value—commitement”. ~n~i~z
logical Incuirv, fl, 125—159.








Pascual, R. <1980>. El diálogo clarificador de los valores en la
orientación educativa. Madrid: Instituto de Estudios peda-
gógicos de Sonosaguas.
Pascual, R. y villa, A. (Eds.) (1991). La dirección de centros
educativos. Vitoria: Departamento de Educación, Universidad
e Investigación.
Pérez Alonso—Geta, P.M. (1985>. Los Concresos Nacionales de Peda
—
2221L. Valencia: NAU Li~res.
Pittel, 9., and Mandelsohn, G. (1966). “Measurement of human
values”. psvctaolooical Bulletin. 66, 22—35.
Popham, chA. (1967). Edueational Statistios. New York: Ijarper &
ROW.
Prawat, R, 5., Anderson, A., et al. (1961, abril>. “Teacher
thinking about the effective domain: Am interview study”.







al Research Assotiation. Los Angeles. CA.
Prince, R. (1957a) . A studv of the relationshi’o betueen individual
values and admiristrative effectiveness in the school situa
tisn. Doctoral Dissertation. tniversity of Chicago.
Prince, XC <1957W . “Individual values and administrative effecti-
veness”. Administrative Notebook. Chicago: Midwest Admi—
nistration Center, University of Chicago.
Raths, L., Harem, 26., and Simon~ 3. <1966). Values and Teachino
Columbus, Ohio: Charles E. Merrilí.
195
Raths, L., (1967>. El sentido de los valores y la enseñanza: Cómo
emelear valores en el salón de clase. México: Uteha.
Reitz, LE., Very, Ph. 3., y Guthrie, G.M. (1965). “Experience,
expertness, and ideal teachimg relationships”. Zd3asatjsnkl
arad Psvchglogical Measureanent, 25, 1051—1060.
Richzond, B., Mason, R., and Padgett, H. (1972). “Self—concept







Rokeach, M. <1960). The onen and closed mmd. New York: Basic So-
oks.
Rokeach, 14. (1968a) . Beliefs. Attitudes arad Values. San Francisco:
Jossey Bass.
Rokeach, 14. <1968b). “A theory of organization and change in va—
lue/attitude systems”, Journal of Social Issues, it 13—33.
Rokeach, M. <1968c). “The nature of attitudes”. En E. Silís <Ed.>.
International Encvclooedia of the Social Sciences. New
York: MoMillan.
Rokeach, 14. (1971).”The measurement of value and value systems».
En G. Adearian y J. 14. Soule <Ede.). Social Psvchologv and
nolitical behavior. Columbus, O: Merrilí.
Rokeach, 14. (1983>. 9’be pokeach Values Inventorv. Palo Alto, CA:
Consulting Psychologists Press, Inc.
Rokeach, 14. (1973). The nature of human values. New York: Free
Presa.
Rogera, C. <1961>. On becomino a merson. Boston: Houghton Mifflin.
Rosenthal, R., y Jacobson, t. <1968>. Pvo,eaalion in the class
—
reon: Teacher eroectatioras arad ouoils’s intelectual
~xft.29Lnn~. New York: Holt, Rinehart and Winston.
Rosenthal, R. (1973). “The Pyginalion effect lives”. Ens~1~sx
1fl~.éy, 56—63.
Rosnou, R.L., and Robinson, E.J. <Eds.) <1967>. Exoeriments in
Úr.iarn. New York: Academio Press, Inc.
Roth, L.D. <1974). The relatiónshin of FTRO—B to ,nobilitv.choigg
of setting and choica of role for teacher. and aduinistra
Znrt.. Doctoral Disaertation. Illinois State University.
Dissertation Abstracts International, 35/03A, Pp. 1405—1406.
Rotter, G.S. (1972). “Attitudinal points of agreement and dis-
agreement”. Journal of social psvchologv, u, 185-202.
196
Rubin, 3½ Z., y Brown, 8. R. (1975>. The Social Psvcbologv of
bargaining and negotiation. New York: Academic Press.
Ryans, D.G. (1960). Characteristics of teachers: Their descrio
—
tien. comoaraison. and anoraisal. Washington, D.C.: Ameri-
can Ceuncil of Education.
Lansisenea, P. (1991). “Aplicación del FIRO—B a un grupo de
formación en Terapia Gestalt”. Gestalteraoia. ~, 1, 5-11.
Scheibe, 1<. E. <1970). Beliefe and valeales, New York: Xolt, Ri—
nehart & Winston.
Schutz, W. <1966). me interoersonal undervoríd: PIPO a three
dimensional theorv of interoersonal behavior. Palo Alto.CA:
Science an Behavior Books, Inc.
Schutz, W. (1977>. Leaders of the Sohogí: PIPO theorv acolied to
administrators. San Diego, CA: L7niversities Associates,Inc.
Schutz, W. <1978). PIPO Awareness Scales Manual
.
Palo Alto, CA: Consulting Psycholoqists Press.
Seagoe, M.V. (1946>. “Prediction of in—service success in tea—
ching”. Jeurnal of Educational Research. 12, 256-663.
Sewell, W., Mussen, P., y Harria, 0. <1955). “Relationship among
child training practices”, American Sociological Reviev, fl,
131—148.
Shavelson, a., Hubner, J., and Stanton, G. (l916>.”Self—concept:
Validation cf construct interpretations”. Review of Educa
tional Research. A.I, 407—422.
Sheldon, M.S., Coale, J.M., and Copple, R. <1959>. “Ccncurrent
validity cf the Warm Teacher Scales”, Jeurnal of Educational
Psvchologv. 50, 37-40.
Shostrom, EL. <1964>. Personal Orientation I,ventorv
San Diego, CA: Educational and Industrial Testing Service.
Shostrom, E.L. (1974>. Manual for the Personal Orientation Inven
~ San Diego, CA: Educationa3. arad Industrial Testing
Service.
Smith, 14. 8. (1969>. social Psvcholoav and human values. Chicago:
Aldina.
St.Clair, RS. <1971). An analvsis of orientations te tSe insti
tution of earlv adplescent education. Doctoral Dissertatien.
University of Minnesota, Dissertation Abstracts Interna-
tional, 32—03A, p. 1244. University Microfilms no. 71—72,
239.
197
Stein, S. L. (1972). “Changes in personal and interpersonal values
by sex and occupational groups in grades 9 through 12”.
nal of Educational Research, Á~, 135—141.
Suamere, G.F. (1982). Medición de actitudes. Mtxico: Trillas.
Super, O. E. <1970> . Work Values Inventorv. Chicago: Riverside.
Super, D. E. <1973>. “The Work Values Inventory”. En O. G. 2ytow-~
ski (Ed.> . Contemnorarv antroaches to interest measurement
.
Minneapolis: University of Minnesota Press.
Super, D. E. (1976). Career educati9n and the meanino of work~
Washington, DC: U.S. Govermont Printing Office.
Super, O. E. y Nevilí, D. D. (1983). TSe Values SCale. Palo Alto.
CA: Consultinq Psychologists Press, Inc.
Swanson, 0. (1951>. “Lome effects of mester object—relationship cm
small groups”, Human Relations, A, 355—380.
Swap, ¶4. C., y Rubin, J. E. <1983>. “Measurement of Interpersonal
Orientation”. Zournal of Personalitv and Social Psvcholocv
,
AA, 1, 208—219.
Tanner, W.C. (1954>. “Personality basís in teacher selection”. ~bÁ
Delta Kamnan. jj, 271—277.
Thorndike, R.M. (1978). Correlational procedures for research, New
York: Gardner Preas.
Thurstone, L. <1929). The ,neasurement of attitude. Chicago:
University of Chicago Press.
Thurstone, L. (1970). “Attitudes can be neasured’, En Gene F.
Kappa <cd.) Attitudes Measurement, Chicago: Rand McNally.
Tucker, L.R. (1951>. “ A method for synthesis of factor analysis
studies”. Personnel Research Section, Report 984. washington,
D.C.: U.S.A. Department of the Ariuy.
Tyler, L. <1965>. TSe Psvcholocv of Human nifferences. New York:
Appleton’.Century—Crofts.
varela, 3½, y Ortega, F. (1985>. El aprendiz de maestro: Un
análisis sociológico de los estudiantes de Magisterio del
Distrito Universitario da Madrid. Madrid: M~X 2a. edición.
varen E. <1953>. “Recurrent phenomema in group psychotherapy”,
International ournal cf Grouo Fsvchotheraov, 2, 49—58.
Villa, A. (Coord.) (1988). Persoectivas y problemas de la funci4~
docente. Madrid: Narcea.
198
vodacek, J. <1961>. A studv of the relationshin of FIRO—B measures
of comoatibilitv to teacher satisfaction and concruence of
role exmectations for the príncinal. Doctoral Dissertation
The University of Wisconsin. Dissertation Abstracts Inter-
national, 22/OEA, Pp. 1985—1986. University Microfilns El—
06010.
Weinstein, G., y Fantini, 14. (1973>. La enseñanza de~ afecto: vida
emocional y anrendizaie. Buenos Aires: Paidós.
White, R. F. (1961). Value—analvsis. tSe nature and use of Qefl~g. cíen Gardnee, HJ: Libertarian Presa.
14iemer, 14. (1974). “Parents, teacher and principal perceptions of
values and sohocí boundaries permeability”, Paper presented
at the First Annual Meeting of the North Carolina Aseotia
—
tion for Research in Education. Chinqua—Penn, North Carolina,
12—15 mayo.
Williams, R. J. (1971>. “change and stability in values and values
systems”. En B. Sarber y A. Inkeles (Eds> . Stabilitv and
social chance. Boston: Little, Brown.
Wirth, A. (1961). “Values for educators”.
Educational Leadership. j~, 493-496.







~ Doctoral Dissertation. Iowa State University.
Dissertation Abstracts International, 32/04A, p.1523. Uni—
versity Microfilms no. 71—26, 903.





Valores educativos de profesores de EGEa Al iniciar la
carrera, al finalizarla, y al trabajar en Colegios
El objetivc principal de esta investigación es e]. de-
terminar los valores educativos predominantes en alum-
nos de Escuelas Universitarias <E!>) de Formación del
profesorado, en el curso inicial y final, y de profe-
sores de EGB. Utilizando la Escala VAL—ID, este ins-
trumento de Ijilian Schutz proviene de su teoría de
conducta interpersonal y fue desarrollado para medir
la interacción entre los diferentes elementos que com-
ponen el sistema educativo <alumnos, profesores, di-
rectores, comunidad de padres), en las dimensiones de
inclusión, control y afecto.Otras dos subescalas miden
la importancia (IMP> social de la educación, y sus me-
tas (MENtE).
Otros objetivos de este estudio consistían en de-
terminar si existían diferencias significativas en
cuanto a la forma de percibir los valores educativos
los alumnos.según el lugar donde cursaban sus estudios
(E!>) y en dos niveles de carrera (inicial/final); di-
ferencias según el sexo de los tres grupos (inicial!
final/trabajo>; y diferencias en función da la experi-
encia (0—4 afios; 5—9 años; 10 o > años> de]. grupo tra-
bajo (profesores de EGE).
La Escala VAL—rO fue traducida del original en in-
glés al castellano, realizándose análisis factoriales
para establecer la fiabilidad y validez de la adapta-
ción espafiola, precediéndose después a administrarla a
todos los sujetos de este estudio <N — 1,332).
La distribución de frecuencias de las puntuaciones
altas y bajas, en las doce subescalas, nos permitió
elaborar el perfil general de valores educativos de
los tres grupos de estudio,apreciándose en este perfil
una evolución de valores educativos desde el grupo
inicial hasta el grupo trabajo.
En segundo lugar procedimos a establecer el proto-
tipo general de conducta interpersonal de cada uno de
los tres grupos, tomando también como datos las pun-
tuaciones altas y bajas de todas las subescalas en las
gua interactúa el profesor —ocho de las doce—. Este
patrón es similar en los tres grupos, aunque se modi-
fica según con quién establece interacción el profe-
sor: en la inclusión con los padres es biposocial y
con los administradores es hip.rsooial; en el control
de los alumnos, de los administradores y de los padres
es abdicrata; en el afecto Con los alumnos y con los
administradores es hipersocial, y en el afecto oca, los
padres predomina el prototipo social.
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El tratamiento estadístico de los datos (BMDP 7D>
—medias,desviaciones típicas, análisis de la varianza—
revela diferencias significativas en los valores
educativos de los alumnos según el lugar donde cursan
sus estudios y los niveles de carrera; diferencias se—
gún el sexo y grupo; y diferencias en función de la
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A FIPO AWARENESS SCALE
Witl Schut:, Ph.D.
Consult,ng Psycholog:ct Prees Inc.
Palo Alto, CA 9C03, U.S.A.
~ESEmcAT!vOs
Instruccionesa
La gente vara enormea.ente en sus actitudes
y valores generales acerca de la educaci6n. Las
irene de esta escala tratan de e::píorar sus
actitudes personales hacia varios aspectos
de la educacion.
Aquí rio hay respuestas buenas ni talas,
por lo tanto sea sincero en sus respuestas y
responde a todas las irases, aunqu, algunas de
ellas sean parecidas. No hay tiempo limite, sin
embargo responda rapido y no se quede mucho
tiempo en una misma pregunta.
Nombre: _________________ Lugar:__________________
Grupo _________________ Ten e ____ Reten: _____
Fecha ,‘ ‘9 Edad: _____a~Os
Posiceon: PROF AL ADM PAD Seuo: hASC FEM
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Para cada <rata escrib, un n4nera ciel al 6, en al
.spaccó 1 1. Le. nún,eroa aigr.s*•cn:
1. Coe~leto des,cuereo 4. Cierto acuerdo
2. Desacuerdo ~. Acuerdo
~. CIerto desacuerda 6. toeuoleto acuerdo
1. L& eeta de la escuel, detecte ser el decarrolla
tota> de La persanalid.d de sus alvaunoa y río
únicaeante de sus cantes ___
2. La educación sae. que la gent, duda y SC rulaht.t
cuestiones que deberian ser aceptadas ceso
cr.e.*ctas , ,
3. La cecial, para aet ai*ctíva no deterja
salgaetar el lleapo •nsa~ando asignaturas
c~ sA~utna «e eteribir o in,’oratttc. ¿
4, La educación de la escuela hace que la gente
se .uelva eritica con respecte e la •ati#re
de vivir en Eepfla 1
3. Asignaturas tales como Ecpresidn Plistice o
Pretecnologiafl4dsica o t\ibujo>dtterian tenar
tgu.al ¡‘Ajaero de horas ueauanalet que las
c.atatéticas O el id:oea moderno /
6. fl principal objetive de la educacida ea ayudar
a la persona a encontrar lan asior espín ___
7. La particIpación activa, coso la discusión, ea
una <arsa sAs e4icaz ¡le producir si spr.ndxz.>.
que tsr. ctn4erencia dada por lan e::perto 1
e. La educación da íes escuela f~acg toníar sic
concIenci, a la persona de los aconteciaiuenton
deL esando ¡ /
5. La expoelción de aquello que los alumnos quieren
aprender por parte cia una oro4esor esparto en
esa cateria produce un tejar aorendi2aje ,‘
¡O. Lee sujeras necesitan la educación al iguaL
que lo. hoatrew ,
ti. E. •acu.ie de hoy necesita dedicar 545 tinta a
otras aaignaturas aópn>a~ oc las trdicional..
tZenqua,cierci,s y ¿uatsa,4ttcssl /
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12. tlucho de aquello que se ense~a en la escuela
tiene poco valor porque se encuentra wy
alejado de la realidad 1 1
23. Los mejores aprendizajes se producen cuando loe
estudiantes tienen profesores expertos en es.
materia—asignatura 1
14. La aanera de enuerentarse a las cosas de la vide
e. aucho cts importante para salir adelante que
el tipo de educación recibida en la escuela... • 1 I
15. La escuela deber<s coesiderar les necesidades
sociales y personales de los estudiantes, y
no sólo desarrollar sus mentes / ¡
16. La educación es valiosa aun cuando talo ayude a
1 a. personas a incrementar sus conocisierutos
de la gente y del mundo ___
17. Sí las escuelas son para entrenar la centeno
pueden dedicarle tiempo a otras actividades
no acadóstcas(clubs,teatro,pertfidico> 1 ¡
19. La experiencia ea la mejor maestra, no la
escuela o los libros 1 1
Los Profesores deberlene
19. najar decidir a los alusínos muchos de los
asuntos de la clase por mayoría ___
20. Ser amigos personales de sus alu,os 1
21. Permitir que los alumnos tengan gran iniciativa./
No involutrarse emocionalaente con Sus alumnos.. /
YS. Asegúrarse de que todo los alumnos esttn
ocupados con actividades prograimadas ___
24. Expresar abiertamente sus sentifliientos a los
aluar,os 1
Animar a los alumnos pare que den sugerencias
sobre nuevas maneras de llevar la clase 1
26. Expresar afecto recia sus alumnos /
27. U.r siempre instrucciones completas ___
29. Evitar ser personales cori sus alumnos 1
29. Estar siempre a cargo de las actividades de
los alumnos 1 ¡
-. 12’JE
210
1. Completo desacuerdo 4. Cierto acuerdo
2. Desacuerdo S. Acuerdo
3. Cierto desacuerdo 6. Con loto acuerdo
Los ,ro<esoree deberian ¡sigueh
39. Estimular a los alumnos para que estos les
comBen sus proMesas ¡
31. Planificar todas las clases /1
32. Actuar siempre de forea amistosa y calada hacia
los alusnos,incluso cori aquellos que les caen
sal /
33. Implantar une disciplina <trae en todo momento..¡ /
34. Tratar de conocer a los aluesíos fuera de la
clase / ¡
35. Dejar que los alucinas ensayen Sus propias
ttcnacas,incluso aunque constan errores
3h. NO expresar sentimientos personales hacia loe
alumnos /
37. Mantenerse fuera de las actividades de la
Asociación de Padre, de Alumnas 1
3E. Nunca dar la apariencia de sentirse en
desacuerdo /
39. Participar en las actividades de a Asociación
de Padres de Alumnos
40. Asegurarsa de que sus actividades politecas son
aceptadas por la eayor(a de la Asociación de
Padres
41. Ser activos en la Asociación de Padres
42. Tener cuidado de no crear antagonismos cor, las
personas importantes de la Ase,cíación
43. Afir.arse en la educación y no nezcíarse en
los asuntos locales 1
44. Vivir su vida coso lo deseen fuera del colegio..//
45. Ser activos en los asuntos de la Asociación da
Padres




4’. No ser c’uy amistosos con los miembros de la
Asociación de Padres 1
46. Ni emtorracharse,ni decir palabrotas en público./ 1
49. No compartir sus vidas personales con siestros
de la Asociación de Padres 1
se. Asegurarse de que sus vidas personales sean
irreprochables ___
Sí. Elegir entre la Asociación de Padres sus amigos
cercanos 1 ¡
52. Ser inconforeistas cuando lo desean 1
53. Vivir sus vidas personales como lo deseen ___
Lot Administradores escolares <directores, jefes de
estudio.etc.> deberiana
54. Pedir la opinión a los profesores en los
asuntos administrativos importantes /
53. Ignorar las actividades extra—escolares del
profesor cuando éstas le quiten tiempo para
la escuela 1
54. Expresar afecto a los profesores ¡
57. Tener en cuenta las opinión de los profesores
en los ast.ntos aó,cinisttativn ‘ •‘
58. Permitir al profesor que enstie lo que 41
considere como cterto,incluso si eS impopular..-’
59. Estis,ular a los profesOreS pata que éstos
confien en ellos ___
¿0. Tener una representanción de profesores en todos
los comités administrativos ___
Sí. Permitir e los profesores que enseefl con el
método y/o los contenidos que crean mejores,
aunoese sean contravertidos o impopulares
62. Estimular las relaciones cercanas e informales
con los profesores ___
63. Consultar regularmente a los profesores sobre
politices a seguIr en la escuela ___
64. Erigir una adecuada explicación del profesor en
contra del cual se han hecho seria, acusaciones.
sean éstas ciertas o no
SGUE Y
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1. Completo desacuerdo 4. Cierto acuerdo
2. DesacuerdO 5. Acuerdo
3. Cierto desacuerdo 6. Cowcpletn acuerdo
Los administradores escolares Idsrectores, jefes de
estudio.etc.) deterjan <sigue>:
65. No expresar sus sentimientos abiertemeente
a los profesores
66. Resolver la cayana de los asuntos administrativos
sin consultar a los profesores
67. Expedientar o despedir a aquellos profesores
cuya moral se cuestione, aunque no influya en
su conducta en clase ¡
68. Ser amigos personales de los pro<esnres ___
69. Trabajar relativamente independiente. de los
profese5 ‘
70. Expedientar o despedir a los profesores PIJE
enseren ideas dontrarias al centro 1
71. No ser amigos personales de los profesores
72. Tratar de mantener sus decisiones litres de
las opiniones de los profesores
73. Controlar las actividades ttra—escolares del
profesor que no se adhiera a los valores
de la comunidad / 1
74. NO llegar a involucrarse personalmente con los
profesores
75. Mantener los asuntos administrativos separados
de los educativos
76. Tener completa autoridad sobre las actividades
de los profesores ___
77. Siempre coe~ortarse de forma impersonal con los
profesores,incluso si siente afecto hacia alguno
de ellos
78. Tomar decisiones y luego consultar a los
profesores tus Opiniones
79. Expedientar o despedir a los profesores flor
cualquier razón que ellos conetderen •uficierte./
SI3UE
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00. Ser acistosos pero impersonales con los
profesores 1
61. Seguir los des~os de la Asociación de Padres en
cuanto a los programas escolares 1
92. Considerar la opinión de la Asociación da Padres, -
pero tomando al final sus propias decitiones..../ ‘
93. Buscar el consejo de la A,aociación de Padres,pero
decidir ellos mismos como resolver los problemas
escolares 1
84. Aceptar las invitaciones pare visitar a los
padres /
95. Definir el programa escolar ellos mismos,
tomando en cuenta las opt’iiones de la Asociación
de Padres sólo si ésta es sugerida y no laípuesta/ /
96. Conocer personalmente a loe miembros de la
Asociación de Padres 1
87. Estar seguros de que el program, escolar es
aceptado por la Asociación de Padres
86. Ser amigos de los miembros da la Asociación
de Padres 1
89. No realizar una actividad a la que la Asociación
de Padres pueda oponerse ¡
90. Llegar algunos amigos intimes entre los miembros
de la Asociación de Padres 1 1
91. No hacer nada a lo que una parte importante de
la Asociación de Padres se oponga ___
tos miembros de la Asociación de Padres deberían: -
92. Solicitar la participación de los profesores en
las actividades locale—. ___
93. Invitar a los profesores a sus casas 1
94. Vigilar cuidadosamentes a los administradores
y pedir su traslado o destitución si estén
descontentos con ellos
95. Invitar a los profesores e participar en los
asuntos de Asociación ¡




1. Completo desacuerdo 4. Cierto acuerdo
2. Desacuerdo 5. Acuerdo
3. Cierto desacuerdo 6. r lete acurdo
Los miembros de la Asociación de Padres deberían
¡st guel.
Vi. Responsabilizarse décí funcionamiento del colegio
solicitando s.É’renCionet /
/
99. Disuadir a los profesores de participar en los
asuntos de la comunidad ___
9~. Mantenerse a una distancia prudente de los
administradores escolares ,
1W. Estimular a los profesores para que permanezcan
en la enselanta y no se mezclen en otras
actividades sociales 1 1
leí. Invitar a los administradores e sus cesas
lfl. Evitar conf iantas con los profesores 1
íes. Tratar de conocer personalmente a los
administradores ___
IBA. Ser libres de confiar sus protiasas a los
prof escees 1 1
tU. Evitar confianzas con los administradores 1 1
lee. Mantener una distancie social prudente con los
profesores 1
II?. Ser meistosas con los administradores sin estar
personalmente Jy implicado. 1 1




NonIre y apellicos: _________________________ Lugar: _____________ Grupo:
Edad: aRos Seso: es..: Setest: Posiciin:
Instrucciones de conversitn de ourtuacioees: Para convertir 2.5 puntuaciones
directas aountuaciones t~p4i cadas utíjice la si guiente tip,4$cacidr. en la
que los números entre paréntesis corresponden a los liS iterís de la Oscaja
y los nún,eros que siguenacada itesualos puntales directos, si el ‘alor





de 1, si no es así su valor es de 5. Después de (,acer
los totales de cada columna y pase estos resultados a
protocolo de la Escala en el lugar que cocresponda en
:hPORTANC:A (110?) PROF/AL : CONTROL



















166> . — —
(69> 1—2
ITt 1—5—5
(75) 1—5—3—4
(72> 1
Total
~5> 1.2—3—4
<21> >2—3—4—5
(23> 4-56
(251 1—2
(27> 6
29> 3—4—5—6
(31> 6
(33> 6(35> 1-2—3—4
Total
4010/PROF : CONTROL
itee PS. P.T.
(55> 1—2
(39> 1—2
(61> 1—2—3
(64> 3—45—6
(67> 56
(701
(75> 4-56
(761 2—5—4.3—6
(79> ~
To 1 al
(22> 4—36
(22> 1—23
(24> 3—4—5—6
(26> 4—5—6(28> 123
(32) 5—6
1321 5—6
(:4, 3—4-5—6
(36) >23
Total
EOTO
:t,e, PO. .T.
(54> 45—6
(59> 5—6
162) 3—456
(65)
(68> 5—6
(71> 1—2
(74) 1—2—3—4
(77> 1—2
(20> 1—2—3
Tota:
Acm/Prof: Adníinistrader/Profesor
Froi/Pac: Profesor/Padre
Ada/Peo: Adríri stredor/Redre
Fecha:
5> que
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PROF/PAD..INCLUSíCN
Itere, PO. P.T.
UCNT R CL
(tea PS. p.T.
PROF/PAD 4¿TO
ítem PO. ItT.
(38’ 5—6
(40< 2-3—45—6
(42> 2—3—4—5—6
(44> 1—2—3
(46> 456
¡~8! 4—5—6
(501 6
¡52> 1—2—3
(53> 5—2—3
Total
45t¶/FAD : CONTFOL
ítem P.0. P.T.
(811 5—6
82> 1—2—3—4
(63> 1—2—3—4
(15> 1—23
(87> 56
(99> 3—4—5—6
(91> 456
(54) 3456
<97> 2—3—4—56
Total
ADN/PAD • AFECTO
fleo P.D. ItT.
<84>
¡86>
¡88>
¡981
<99>
(1811
<183>
(105>
¡ 1 87)
4~S—6
56.
5—6
5—6
5—6
4—5—6
123
1-2—3
Total
(37)
(39>
(41>
<43>
(45!
(92)
(95>
¡98>
118>
6
4—5—6
1—2
6
5—6
1—2
1—2
Total
(47,
(49>
(5!>
¡9.3>
¡96)
¡182)
¡ 1 84
(1 861
(1 08>
1-2
1—2—3—4 -
3—4—5—6
5-6
5—6
1—2
6
1—2-3
5—6
Total
¶CSTE
ítem
(1>
(3>
(5>
(7>
(9>
<11>
(13>
((5>
(17>
P.D. P.T.
1—2—3—4—5
23 —4 5—6
1—2—3—4—5
1—2—3—4—5
6
(—2—3—4
6
1—2—3—4
34-5—6
Total
